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ABSTRACT

This study is a master thesis in psychology at Aalborg University. The founding
question of the study addresses concerns about perspectives on exercising power in
pedagogical adult-child relations.

The interest in this topic began as a speculation over the appreciative and anti-
authoritarian styles of pedagogy and leading |1 meet in my everyday life. | was
wondering if a direct and authoritarian exercise of power can have a justification in
relation to child-upbringing and pedagogy.

The problem formulation of this master thesis sounds: Which perspectives can a
humanistic psychology and a critical psychology contribute with in relations to
exercising power in the pedagogical adult-child relation? And which consequences
can these perspectives have?

The master thesis is built on the preunderstanding that exercise of power is a necessity
in the pedagogical adult-child relation because the child is seen as physical and
mentally dependent on the adult.

The problem formulation is answered through a qualitative and theoretical study. As
the problem formulation point to, the study outlines both a humanistic approach to
psychology and a critical approach to psychology. The humanistic approach outlined
in this study, will focus on the work of Carl Rogers, specifically his book; Carl Rogers
On Personal Power (1977). The outline of the critical approach to psychology takes a
broader focus and involve various theoreticians of the critical psychology.

With inspiration from Brinkmann (2012) the two psychological approaches functions
as tools through which it is possible to understand the subject of study in a new way.
It is not the aim of this study is to investigate exercising power in the pedagogical
adult-child relation as it is. Instead, the aim is to investigate the perspectives of
humanistic and critical psychology on exercising power in the pedagogical adult-child

relation and which consequences these perspectives may have.

The psychological approaches is used to understand different practice examples of
exercising power in the pedagogical adult-children relation. These examples consists

of various quotes from three different texts concerning pedagogical practice.



The analyses suggests that when exercising power is understood through the eyes of
humanistic psychology, it will almost always be understood as violation of the
children’s inner potential which will disturb the evolvement to self-actualization. This
means that exercising power in the pedagogical adult-child relation from a humanistic
perspective is something that should be avoided as much as possible.

When the same examples is understood through a critical psychological perspective,
the exercising power is merely understood as something that creates certain
possibilities of participation and action for the children and the adults in the relation.

This means that exercising power from this perspective are neither good nor bad.

The results of the study suggests that a humanistic perspective can lead to a fear of
power in the adult-child relation and that this fear can lead to a hidden form of exercise
of power. This hidden form of exercise of power can result in the power exercising not
being recognized as such. This makes it difficult to reflect on, and discuss if this form
of power is legitimate or abuse of power. Further the hidden form of power exercise
means that the children has to evolve an ability to understand and detect the subtle and
hidden messages of the adults. While it is difficult for the children to fight against this
type of power exercise.

Perspectives of critical psychology can result in a more neutral understanding of
exercising power. This kind of perspective can legitimize exercise of power and
therefore it can become easier to reflect on and exercise power in a more direct and
clear way. But the critical perspective cannot tell us which form of exercising power

that should be preferred. The answer to this question must be answered elsewhere.

The conclusion of this master thesis stresses that it is important that the perspective
from which exercising power in the pedagogical adult-child relation is considered, is
a perspective that are not characterized by a general resistance against exercising
power. Instead, a perspective that is more neutral and does not reject exercising power
is preferred because this opens the possibility to relate to and reflect on the legitimacy
of the exercising power. Furthermore, an exploration of which type of exercising
power that is preferred is necessary. The two perspectives in this study cannot answer

that question.
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1. INDLEDNING

Min oprindelige interesse i forhold omkring magtudgvelse startede i en undring over
de forskelle, jeg som professionel handboldspiller og psykologistuderende oplevede i
disse to arenaers tilgang til, og anvendelse af styring, skaldud og ledelse over for
henholdsvis handboldspillere og studerende. Det slog mig, at der er en markant forskel
i forhold til indstillingen til og synet pa tydelig og autoriteer magtanvendelse.

I min gang inden for handboldverdenen oplever jeg dagligt, at mine holdkammerater
og jeg bliver tydeligt og dbenlyst irettesat, styret og instrueret af vores treener. Noget
jeg umiddelbart kan se, ogsa er normal skik pa de fleste andre handboldhold i de bedste
reekker. Det er min oplevelse, at denne autoriteere tilgang hvor magtudgvelsen er
tydelig og direkte, ikke er noget der bliver sat spgrgsmalstegn ved. Den bliver
accepteret som en del af det at deltage i elitemiljeet. Jeg mader jeevnligt ssetninger
som: Vi fik en skideballe, men det havde vi ogsé brug for”, hvilket antyder, at den
tydelige magtudgvelse faktisk er noget som spillerne eftersparger, og betragter som en
ngdvendighed.

I min gang pa universitetet er jeg aldrig blevet mgdt med en sadan tilgang. Her har jeg
madt vejledere, der har indtaget en superviserende og facilliterende rolle, og
undervisere der har inspireret i stedet for at instruere. Denne tilgang har jeg fundet
béade inspirerende og lererig.

Jeg har modsat ogsa haft oplevelsen af at ga fra et vejledermgde, med en fornemmelse
af at vejleder tilbageholder sin egen mening. At han/hun f.eks. foretreekker en sarlig
metode, men ikke kan sige det direkte. Efter sddanne vejledninger er gruppemgderne
ofte preaeget af diskussioner om, hvad vejleder egentlig mente, med det der blev sagt.
Jeg har saledes forsggt at gennemskue de koder og hentydninger, som jeg oplevede at
vejleder anvendte.

Nar jeg teenker pa intentionen med en facilliterende og superviserende tilgang, virker
disse gettelege nytteslgse. Formalet med denne tilgang er jo netop, at den studerende
selv skal udvikle sit undersggelsesdesign. Samtidig befinder den studerende sig dog
ogsa i en virkelighed, hvor det bl.a. er vejleder, der skal vurdere det endelige produkt.
Dette far mig til at teenke pa, om den direkte magtudgvelse jeg mader i handbold, nogle

gange kunne have sin berettigelse inden for uddannelsesomradet.



Jeg er klar over, at de forskellige tilgange til magtudgvelse og styring som jeg ovenfor
har skitseret, udspiller sig i vidt forskellige arenaer, og har forskellige formal. F.eks.
er det en handboldtraners job, at fa et helt hold til at arbejde sammen mod det samme
mal. Det er ofte treeneren, der leegger taktikken for, hvordan en handboldkamp kan
vindes, mens det er den studerende, der “legger taktikken” for, hvordan en
projektperiode skal gennemfares.

Der findes dog ogsa visse ligheder ved de to positioner. Traeneren skal f.eks. hjelpe
sit hold til at vinde kampe, men han/hun kan ikke vinde kampen for spillerne. Noget
lignende ger sig geldende for vejleder og underviser. Han/hun skal hjelpe
projektgruppen med at leere noget, men ogsa hjelpe dem med at besta eksamen En
eksamen vejleder ikke kan besta for de studerende.

Et andet sted hvor jeg har oplevet en tydeligere maske ligefrem anti-magtudgvelses
tilgang, er inden for arbejdet med bgrn. Jeg har pa kandidaten i psykologi fulgt Aalborg
Universitets professionsprogram PPSA (Padagogisk Psykologi i Socialt Arbejde),
hvorigennem jeg er stadt pa megen padagogisk litteratur, der vagter anerkendelse,
frihed og vejledning frem for styring.

Dette har faet mig til at undre mig over, om de bgrn der magdes med denne tilgang,
maske oplever den samme frustration, som jeg ind i mellem har oplevet, nar jeg er gaet
fra et vejledermgde. Kan disse bgrn ogsa sidde tilbage med en fornemmelse af, at der
er noget, der er det rigtige at ggre, men at det umiddelbart er vanskeligt at gennemskue,
hvad dette er.

Endvidere har det faet mig til at reflektere over, om direkte og tydelig magtudevelse
udelukkende er undertrykkende? Eller om den kan have visse fordele? Er den direkte
magtudgvelse mere undertrykkende, nar den udgves over for bgrn?

I mine farste udforskninger af disse spgrgsmal fandt jeg det vanskeligt at forholde mig
til, hvad magtudgvelse egentlig er, og hvordan den kan og skal forstas. Definitionen af
magtudgvelse og perspektiverne pa dens ngdvendighed og form synes at variere i
forhold til det teoretiske udgangspunkt, hvorudfra det blev praesenteret. Dette fik mig
til at undre mig over, hvilke perspektiver forskellige psykologiske teorier kan bidrage
med i forhold til magtudgvelse? Og over hvilke konsekvenser disse forskellige
perspektiver kan have for, hvordan magtudevelse og voksen-barn relationen kan

praktiseres.



1.1. Problemformulering

Den ovenstaende undren har ledt mig til falgende problemformulering, der skal danne
udgangspunkt for dette speciale:

Hvilke perspektiver kan en humanistisk psykologi og en kritisk psykologi
bidrage med i forhold til magtudgvelse i den padagogiske voksen-barn
relation? og hvilke konsekvenser kan der veere forbundet med disse

perspektiver?

Problemformuleringen bygger pa en antagelse om, at der eksisterer magtudgvelse i
den padagogiske voksen-barn relation, og at forstaelsen af denne magtudgvelse har
konsekvenser. Heri ligger en fenomenologisk forstaelse af, at den forstaelse
mennesket har af verden, har konsekvenser for, hvordan det kan veere i og handle i

denne verden.

Problemformuleringen stiller bade spargsmal til, hvilke perspektiver de to teorier kan
bidrage med i forhold til behovet for magt og magtudgvelse i pedagogiske voksen-
barn relationer og til magtudgvelsens form i den padagogiske voksen-barn relation.
Altsa pa hvilken made magt ber udgves i den paedagogiske voksen-barn relation i
henhold til de to teoretiske positioner. Disse forhold er selvfglgelig nert forbundne,
men alligevel forskellige.

Specialet tager udgangspunkt i forhold, hvor den voksne betragtes som magtudgver.
Begrebet magtudgvelse henviser i dette speciale bredt til situationer, hvor en person
(A) intentionelt forsgger at fa en anden person (B) til at handle, fale eller teenke noget
serligt. Jeg er sdledes inspireret af en klassisk magtforstaelse, hvor magtudgvelse
forstas som noget relationelt, der kan finde sted imellem to eller flere aktgrer (Laustsen
& Myrup, 2006, p. 15).

Magtudgvelse involverer i dette speciale ikke ngdvendigvis en interessekonflikt
mellem A og B, hvilket ellers preeger den klassiske magtforstaelse (Christiansen &
Togeby, 2003. p. 9f).

Magtudgvelse omhandler altsa ogsa situationer, hvor A styrer B i en serlig retning,

uden at dette ngdvendigvis er direkte i uoverensstemmelse med Bs interesser.



Dette bygger pa en antagelse om, at B ikke altid har forudbestemte interesser, i forhold
til det A forsgger styrer det imod.

Magtudgvelse forstas altsd som noget, der ikke ngdvendigvis er undertrykkende eller
kraenkende, hvilket ellers er en almindelig hverdagsforstaelse af magt (Laustsen &
Myrup, 2006, p. 9). Magtudgvelse forstas derimod som noget, der udspiller sig i
relationer, hvor A forgger at styre eller bestemme over Bs handlinger, falelser eller
tanker. Dette betyder, at magtudgvelse i dette speciale ogsa indbefatter situationer,
hvor As magtudevelse over for B ikke leder til, at B underleegger sig denne
magtudgvelse.

Det er ikke et kriterium, at hverken A eller B betragter magtudgvelsen som

magtudevelse.

I problemformuleringen anvendes vendingen den padagogiske voksen-barn relation.
Dette skal understrege, at der er tale om professionelle relationer mellem voksne og
bgrn i form af f.eks. peedagog-bgrnehave barn eller lerer-elev. Disse relationer er
preeget af forskellige forhold, som kan veere betydningsfulde for magtudgvelse i
relationen. Det geelder f.eks. at leereren bl.a. har til opgave at hjalpe eleven imod at na
serlige leeringsmal, og at relationen udspiller sig i en institutionel kontekst, hvor
mange bgrn er samlet med fa voksne.

Jeg forholder mig generelt til voksen-barn relationen som en relation, hvori barnet i

forskellig grad er bade fysisk og psykisk afhaengigt af den voksne.

1.2. Relevans

Denne opgave har relevans inden for det psykologfaglige omrade af flere grunde. Farst
og fremmest er magtudgvelse i relationen mellem voksne og bgrn interessant, set for
psykologer der arbejder med barn. Her er der ogsa tale om en voksen-barn relation,
hvor spgrgsmal om magtudgvelse og magtforhold opstar og, ma handteres.

En forstaelse af hvordan magtudevelse udspiller sig, og en forstaelse af hvordan
forstaelsen af denne magtudgvelse har konsekvenser for praksis, ma ogsa anses som
relevant i PPRs (padagogisk psykologisk radgivning) perspektiv. PPR arbejder netop
inden for det paedagogiske felt hvor relationen mellem barn og de pseedagogiske voksne
omkring dem ogsa er et arbejdsomrade. (Nielsen, 2014, p. 134f, 138f).

Inden for dette felt ma det anses som betydningsfuldt at have en forstaelse af, hvordan

den psykologiske teori der anvendes i det psykologiske arbejde, har konsekvenser for
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den intervention og praksis, der efterfglgende kan gennemfgres. Ligesom laereres og
paedagogers perspektiver pa magtudgvelse har konsekvenser for, hvordan de handterer
praksis.

| begyndelsen af indledningen har jeg beskrevet min egen interesse i emnet. Derudover
mener jeg, at jeg som kommende psykolog bl.a. kan profitere af at opna en forstaelse
af, hvordan forskellige teoretiske perspektiver kan have konsekvenser for praksis.

1.3. Opgavens opbygning

Nedenstaende bestar af en oversigt over specialets opbygning.

Metode: Dette afsnit indeholder en praesentation af specialet metodologiske
udgangspunkt samt en beskrivelse af den anvendte metode.
Teorifremstilling: Dette afsnit praesenterer og redeger for centrale dele ved den

humanistiske psykologi og den kritiske psykologi. Derudover preesenteres overvejelser
omkring valg af teori.

Analyse: Dette afsnit indeholder en praesentation af udvalgt paedagogisk
praksislitteratur, der pa forskellig vis repraesenterer magtudgvelse i den paedagogiske
voksen-barn relation. Pa baggrund af denne litteratur bringes de udvalgte teorier i spil
i en analyse af, hvilke perspektiver pa magtudgvelse i den paedagogiske voksen-barn
relation de to psykologiske teorier kan bidrage med.

Diskussion: Dette afsnit preesenterer pa baggrund af analysen fem diskussionsemner,
der pa hver sin made kan vere med til at pege pa, hvilke konsekvenser de praesenterede
perspektiver pa magtudgvelse i den padagogiske voksen-barn relation kan have.
Derudover indeholder afsnittet ogsa en metodisk diskussion.

Konklusion: Dette afsnit opsamler og konkluderer pa specialets resultater.
Perspektivering: Dette afsnit perspektiverer opgavens resultater, og bidrager med

forslag til yderligere udforskning af emnet.



2. METODE

Dette afsnit vil indeholde en beskrivelse af, hvilke metoder der er anvendt for at

besvare problemformuleringen. Derudover vil opgavens metodologiske udgangspunkt

ogsa blive praesenteret.

2.1. Metodologi

Specialet tager et kvalitativt udgangspunkt, hvor teorietisk refleksion veegtes. Opgaven
tager udgangspunkt i en kvalitativ teoretisk analyse af praksislitteratur pa det
paedagogiske omrade.

Specialet bygger pa en hermeneutisk inspiration, der vaegter fortolkning af kvalitative
data. Denne fortolkning hverken kan eller skal lede til et endegyldigt facit eller
fremstilling af lovmassigheder (Christensen, 2005, p. 131). Formalet med dette
speciale er altsa ikke at generalisere eller pege pa lovmassigheder, men derimod at
bidrage med perspektiver pa de konsekvenser forstaelsen af magtudevelse i den
paedagogiske voksen-barn relation kan have.

Forforstaelse er et centralt begreb inden for den hermeneutiske tradition, der henviser
til, at mennesket altid vil fortolke verden og de feenomener det mgder, ud fra en
individuel forforstaelse som i udgangspunktet er ubevidst (Birkler, 2006, p. 97).
Individets forforstaelse danner i kraft af begrebet om den hermeneutiske cirkel,
baggrund for udvidelse af forstaelseshorisonten. Som Birkler formulerer det: ” Det,
jeg forstar, kan jeg kun forsta pa baggrund af det, jeg allerede forstar. ” (Birkler, 2006,
p. 98).

Forstaelsen er i en hermeneutisk tradition altsa cirkulzr i den forstand, at helheden kun
kan forstas i kraft af delene og omvendt. Eksempelvis kan en voksens forforstaelse af
et seerligt barn bygge pa andre voksnes beskrivelser af dette barn. Nar den voksne
mgder barnet i en serlig kontekst, kan denne forforstaelse enten blive be- eller
afkraeftet. Den nye delforstaelse af barnet bidrager til den helhedsforstaelse, som den
voksne i udgangspunktet byggede pa beskrivelser fra andre voksne. Denne proces hvor
del og helhed pavirker hinanden, vil fortsaette og udgere det, der betegnes den
hermeneutiske cirkel (Birkler, 2006, p. 98).

| forleengelse heraf betragtes psykologisk teori med inspiration fra Brinkmann (2012),
som vearktgjer der kan anvendes i forstaelsen af verden. Det er sdledes den

humanistiske psykologis og den kritiske psykologis varktgjsmassige evner og de

6



konkrete konsekvenser ved deres anvendelse i forhold til magtudevelse i den
paedagogiske voksen-barn relation, der er under udforskning i dette speciale.

Specialet er inspireret af en induktiv begrundelsesform, hvor begrundelse bygger pa
erfaringer (Birkler, 2006, p. 69). Traditionelt bygger den induktive begrundelsesform
pa, at det der undersgges observeres uden forudgaende hypoteser og antagelser,
hvorefter der kan opstilles konklusioner. | dette speciale anvendes den induktive
begrundelsesform dog ud fra den preemis og forstaelse, at forsker aldrig kan vare
fuldstendig teori og hypotesefri. Valget af undersggelsesomrade og metode bygger
sdledes pa en searlig forforstaelse, der har skabt interessen for det specifikke
undersggelsesomrade.

Dette speciale bygger som navnt i indledningen (1.1, Problemformulering) pa en
forforstaelse, hvor magtudgvelse i den padagogiske voksen-barn relation ma anses
som ngdvendig. Denne forforstaelse tager afszt i en forstaelse af, at barnet er bade
fysisk og psykisk afhaengigt af den voksne. Altsa en forstaelse af, at voksen-barn
relationer er praeget af, at barnet endnu ikke er fuldt ud kompetent til at bega sig i
verden pa egen hand. Det har behov for at leere og udvikle sig hertil igennem samspil
med bade voksne og barn.

Denne forforstaelse danner saledes udgangspunkt for udforskning af omradet.

En udfordring ved den induktive metode som dette speciale er inspireret af er, at den
viden der produceres herudfra, ikke kan beskrives som sikker viden (Birkler, 2006, p.
70). Derfor er det som naevnt heller ikke dette speciales formal at beskrive endegyldige
konklusioner, men derimod at bidrage med nye perspektiver pa og forstaelser af

magtudgvelse i den paedagogiske voksen-barn relation.

2.2. Psykologisk teori

Jeg har som naevnt tidligere valgt at fokusere pa to psykologiske teorier; humanistisk
psykologi og kritisk psykologi. Teorierne vil blive anvendt som analyseredskaber i
forhold til at opna en forstdelse af, hvordan magtudgvelse i padagogiske
sammenhange kan forstas. Via anvendelse af teorierne som analyseredskaber vil jeg
derudover undersgge teoriernes anvendelighed.

Opgaven forholder sig pragmatisk til de valgte teorier, idet teorierne ikke betragtes
som sandheder om verden, men som redskaber der kan bidrage til nye forstaelser, af

den genstand der undersgges (Brinkmann, 2012, p. 16, 19), i dette tilfeelde
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magtudgvelse i voksen-barn relationer i paedagogiske sammenhange. Specialet
indtager herved en antirealistisk position i forhold til forstaelse af psykologiske teorier.
Den antirealistiske position forstar teorier som konstruktioner, der mere eller mindre
kompetent kan anvendes til at beskrive virkeligheden. Dette star i opposition til den
realistiske position, hvor teorier forstdas som direkte afspejlinger af virkeligheden
(Birkler, 2006, p. 120f).

De to teorier er udvalgt pa baggrund af refleksioner over deres relevans inden for det
paedagogiske omrade. Den humanistiske psykologi forbindes i flere nyere tekster inden
for skole og daginstitutionsomradet, med den paedagogik der praktiseres i dag (f.eks.
Nielsen, 2005; Brinkmann, 2005).

Den kritiske psykologi har de seneste ar praeget megen forskning idenfor det
paedagogiske omrade (f.eks. Rasmussen & Hgjholt, 1993; Nissen, 2000: Hgjholt,
2001), hvilket gar denne teori interessant at udforske i relation til den paedagogiske
voksen-barn relation.

En nazrmere precisering af teoretiske valg vil blive praesenteret i teoriafsnittet (3.1,

Teorivalg).

2.3. Praksiseksempler

Specialets praksiseksempler udgeres af udvalgte tekstuddrag fra praksislitteratur pa
det peedagogiske omrade. Jeg har saledes udvalgt forskellige tekstuddrag fra
forskellige veerker, der pd hver sin made repreesenterer og eksemplificerer
magtudgvelse i den paedagogiske voksen-barn relation. Disse uddrag er udelukkende
teenkt som magtudgvelseseksempler, der kan bringe den udvalgte psykologiske teori,
humanistisk psykologi og kritisk psykologi i spil. En sadan anvendelse af teorierne
kan bidrage til en forstaelse af, hvilke perspektiver de to teorier kan bidrage med i
forhold til spargsmalet om magtudgvelsens ngdvendighed og form i den padagogiske

voksen-barn relation.

Ved lesning og gennemgang af flere praksisorienterede laerebgger og
forskningslitteratur inden for det peedagogiske felt, er der udvalgt tre veerker, hvorudfra
der er udvalgt forskellige tekstuddrag, der skal tjene som opgavens praksiseksempler.
Jeg har bl.a. haft brede biblioteks- og artikelsggninger pa emneord som padagogik,
opdragelse, disciplinering, voksen-barn konflikt etc. Jeg har foretaget sggninger pa
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bade engelsk og dansk. Derudover har jeg forhert mig hos praktiserende eller
studerende laerere og peedagoger om, hvor de finder inspiration til deres pseedagogiske
praksis.

De tre udvalgte veerker er udvalgt pa baggrund af deres behandling af magtforhold i
den padagogiske relation. Begrundelsen for udvalg af veerkerne vil blive uddybet i
den nedenstaende preesentation af veerkerne. Der er valgt to veerker, der betragtes som
eksempler pa anvisninger til magtudevelse i den padagogiske voksen-barn relation.
Derudover er der udvalgt et veerk, der repraesenterer et eksempel pa, hvordan

magtudgvelse praktiseres i folkeskolen dag.

Det forste udvalgte veerk er haftet Det vi ved om Anerkendelse, ros og klare regler i
klasseveerelset, 2010, af Arne Tveit. Heeftet er en del af LP-serien, der i alt teller 12
heaefter omhandlende LP-modellen (Leeringsmiljg og Paedagogik). LP-modellen kan
betegnes som en konceptpadagogik, som flere og flere kommuner i disse ar valger at
implementere i deres bgrnehaver og folkeskoler (Hagstrem, 2009).

LP-modellen er udviklet af den norske professor i psedagogik Thomas Nordahl.
Modellen beskriver sig selv som en paedagogiske analysemodel, der bl.a. kan bidrage
til en forstaelse af, hvad der pavirker adfeerdsproblemer i klassen og bgrnehaven. Det
beskrives, at LP-modellen tager et systemteorietisk udgangspunkt med fokus pa
interaktion mellem bgrnene og deres omgivelser, og at modellen ikke indeholder
konkrete metoder, som padagogen eller lereren kan anvende i hverdagens
udfordringer (Hvad er LP-modellen, 2013).

Jeg har pa grund af konceptpaedagogikkens nutidige popularitet fundet det relevant at
inddrage litteratur herfra. Valget er specifikt faldet pA LP-modellen, da denne er
implementeret i langt de fleste danske kommuner (Landkort, 2011).

De 12 hefter i LP-serien henvender sig til paedagogisk personale. Hafterne er
praksisrettede og forskningsbaserede, og er skrevet med det formal at lette
tilgaengeligheden til forskningsbaseret viden for lzerere og paedagoger.

Det hafte jeg har valgt at inddrage uddrag fra, Det vi ved om anerkendelse, ros og
klare regler i klassevaerelset, er skrevet at Arne Tveit, der er uddannet leerer (Arne
Tveit, Dafolo) og i dag er universitetslektor ved paedagogisk institut, NTNU (Tveit,
A., Norges Teknisk-Naturvitenskapelige Universitet).

Jeg har sat fokus pa de dele af haftet, der omhandler regler og handhavelse heraf, idet

jeg mener, at dette kan forbindes med magtudgvelse. En regel defineres i ordbogen
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som: “Bestemmelse om hvordan noget skal forega, eller hvordan man skal forholde
sig i en bestemt situation” (Ordnet.dk, Regel). Denne definition kan forbindes til
magtudgvelse, der ogsa omhandler ydre styring af f.eks. adferd. At en voksen
udstikker regler, som eleverne skal fglge, kan saledes betragtes som en magtudgvende
handling, idet eleverne palaegges at falge serlige forskrifter. Selvom LP-modellen som
nevnt tidligere beskriver, at den ikke bidrager med konkrete padagogiske metoder,
bidrager det udvalgte hefte alligevel med konkrete anvisninger til, hvordan regler skal

udformes og handhaves.

Det andet veerk jeg har valgt at inddrage, er artiklen Konflikter mellem bgrn og voksne
af Pernille Hviid. Artiklen er bragt i bogen Samspil og konflikter, (Kragh Mdller,
1994). Bogen er en samling artikler, der behandler forhold omkring bgrns
selvbestemmelse ud fra et kritisk psykologisk eller kritisk teoretisk udgangspunkt.
(Kragh-Mdiller, 1994, p. 7). Bogen henvender sig ikke eksplicit til seerlige faggrupper,
men bogens omslag beskriver, at artiklerne forholder sig til konflikter og magtkampe
mellem bgrn og voksne. Dette tyder pa, at bogen er henvendt til alle voksne, der er i
relation med bgrn, bade foraldre og professionelle.

Hviid der er forfatter til den udvalgte artikel, har en fortid som padagog, og blev i
1995 uddannet cand.psyk ved Kgbenhavns Universitet. Her feerdiggjorde hun ogsa sin
Ph.d. i 2002 (Institut for psykologi, Ansatte, Karen Pernille Hviid).

Den konkrete artikel behandler forhold omkring konflikter mellem bgrn og voksne og
bidrager ogsa med lgsningsforslag og konkrete anvisninger hertil. Jeg har valgt at
fokusere pa Huviids bidrag, da hun selv beskriver sit bidrag som kritisk psykologisk,
og fordi hun i sin artikel ogsa forholder sig til den voksnes ret til at udeve magt over

barn.

Slutteligt har jeg valgt inddrage uddrag fra bogen Den venlige magtudgvelse —
normalitet og magt i skolen, 2009, af Asa Bartholdsson. Asa Bartholdsson er uddannet
socialantropolog, og afleverede i 2007 sin doktorafhandling ved Stockholms
universitet (Bartholdsson, 2009, p. 7). Det er denne doktorafhandling der i bearbejdet
form, er blevet til denne bog. Afhandlingen bygger pa feltobservation og interviews i

en svensk skoles BH-klasse og 5. klasse (Bartholdsson, 2009, p. 7).
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Bogen prasenterer flere steder konkrete observationer eller uddrag fra interviews med
eleverne. Det er disse eksempler pa, hvordan magtudgvelse praktiseres i skolen, der
vil blive inddraget.

De to farste vaerker er ment som eksempler pa anvisninger til praksis, altsa anvisninger
til magtudgvelse i den paedagogiske voksen-barn relation. Dette tredje veerk er derimod
inddraget som en beskrivelse af praksis, som den observeres af Bartholdsson. Dette
giver mulighed for at diskutere, hvordan praksis kan se ud i forhold til anvisningerne.
Jeg er bevidst om, at observation og interviews er pavirket af forskerens individuelle
stasted og blik (Langdridge, 2007, p. 59), som jeg af gode grunde ikke kan kende til
fulde. Bartholdsson beskriver dog, at hun har en interesse i normalitet og hvordan
normalitet dannes, herunder den proces der skaber bgrnene som elever (Bartholdsson,
2009, p. 7).

Analysen bygger saledes pa en praesentation af og en refleksion over de udvalgte
tekstuddrag. Pa baggrund af dette og min redeggrelse af den humanistiske og kritiske
psykologi vil jeg analysere hvilke perspektiver pa magtudgvelse i den padagogiske
voksen-barn relation, som den fremstar i den konkrete udvalgte eksempler, de to
psykologiske teorier kan bidrage med.

Diskussionen vil pa baggrund af analysens resultater og teoretisk refleksion bidrage
med forskellige perspektiver pa og refleksioner over, hvilke konsekvenser der kan
veere, nar magtudgvelse i den pedagogiske voksen-barn relation betragtes ud fra et

humanistisk psykologisk og et kritisk psykologisk perspektiv.
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3. TEORI

Dette afsnit vil farst indeholde en beskrivelse af de teoretiske valg i forbindelse med
dette speciale. Dernast vil folge to afsnit omhandlende den udvalgte teori, henholdsvis

humanistisk psykologi og kritisk psykologi.

3.1. Teorivalg

Jeg har som tidligere navnt valgt at anvende den humanistiske psykologi i dette
speciale. Der er flere arsager her til. Farst og fremmest kan den humanistiske psykologi
anses som fremherskende i nuvaerende paedagogiske praksisser og idealer (Nielsen,
2005; Brinkmann, 2005). Dette gar denne teori serligt interessant anvende her, da det
netop er forhold inden for den paedagogiske praksis, der undersgges. At specialet tager
udgangspunkt i en teori, der er med til at danne udgangspunkt for nutidig paedagogisk
praksis, ger det samtidig muligt at reflektere over og diskutere fordele og ulemper ved
at anvende dette teoretisk udgangspunkt som baggrund for paedagogisk praksis.

Da den humanistiske psykologi teeller mange forskellige forfattere, der hver iser kan
bidrage med perspektiver inden for den humanistiske psykologi, har jeg valgt at tage
udgangspunkt i Carl Rogers teoretisering. Dette fordi Rogers ikke kun beskaftiger sig
med terapi, men ogsd med bl.a. uddannelse. Derudover bergr han forhold omkring
magt (Rogers, 1977, p. p. xii). Jeg har valgt at tage udgangspunkt i veerket Carl Rogers
on Personal power (1977), fordi Rogers over tid udviklede sin teori og sine begreber.
Da formalet ikke er at pavise denne udvikling, men blot redeggre for de centrale
aspekter ved teorien, er valget faldet pa dette vaerk, som en af de sidste udgivelser
inden Rogers dgd i 1987. Da veerket tilmed behandler emner som magt og kontrol,

synes valget oplagt.

Den kritiske psykologi vil som navnt ogsa blive anvendt i dette speciale. Denne
retning er valgt, da megen forskning i skole og paeedagogik tager et kritisk psykologisk
udgangspunkt (f.eks. Rasmussen & Hgjholt, 1993; Nissen, 2000: Hgjholt, 2001). Dette
ger det interessant at betragte magtudevelse i den paedagogiske voksen-barn relation
ud fra dette perspektiv. Derudover sgger den kritiske psykologi et opger med individ-
omverdens dualismen, hvilket ellers kan prage de traditionelle psykologiske retninger
(Jartoft, 1996, p. 182, 184f; Dreier, 1979, pp. 7-9). Dette opger gar, at den Kritiske
psykologi kan vere sarlig interessant som perspektiv pa magtudgvelse, idet
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magtudgvelse traditionelt forstas, som at nogen udefra udgver magt over en anden
(Christiansen & Togeby, 2003, p. 8f). Specialet tager udgangspunkt i en lignende
magtforstaelse, hvilket kunne skabe udfordringer, hvis specialets formal var, at
undersgge hvordan de to teorier beskriver og definerer magtudgvelse. Dette er som
naevnt ikke tilfeldet, og jeg mener derfor, at den kritiske psykologi kan bidrage med
et alternativ og mindre dualistisk perspektiv pa magtudevelse i den peedagogiske

voksen-barn relation.

3.2. Humanistisk psykologi

Den humanistiske psykologi blev udviklet omkring 1950’erne som en modstand imod
psykoanalysen og behaviorismen (Christensen, 2005, p. 63, 66). Mange betragter i dag
Abraham H. Maslow som dens ophavsmand (Madsen, 1986, p. 76). Den humanistiske
kritik af behaviorismen bygger pa argumenter om, at en rent naturvidenskabelig og
eksperimentel psykologi bidrager til en reduktionistisk forstaelse af mennesket, hvor
det seerligt menneskelige forsvinder til fordel for en mekanisk og deterministisk
forstaelse af mennesket (Saugstad, 1998, p. 519). Psykoanalysen kritiseres derimod
for at anlaeegge et for pessimistisk syn pa det naturligt menneskelige, hvor indre drifter
betragtes som noget, der skal undertrykkes eller overkommes (Christensen, 2005, p.
67; Madsen, 1986, p. 79).

Den humanistiske psykologis epistemologiske udgangspunkt udspringer fra en
feenomenologisk inspiration, hvor intuition betragtes som den mest grundlaeeggende
erkendelsesform (Madsen, 1986 p. 75). | forleengelse heraf bliver bevidstheden
betragtet som den humanistiske psykologis genstandsfelt (Christensen, 2005, pp. 63-
68). Rent metodisk bygger den humanistiske psykologi pa feenomenologiske og
kliniske metoder, der forseger at undersgge feenomener gennem fortolkning af
kvantitative data i form af f.eks. interviews, biografier og klinisk erfaring (Madsen,
1986, p. 76f, 88).

3.2.1. Carl Rogers

Carl Rogers er en af de mest fremtreedende figurer inden for humanistisk psykologi. |
sit arbejde som psykolog og forfatter har han bl.a. beskeftiget sig med omrader som
terapi, uddannelse, egteskab, familierelationer etc. (Rogers, 1977 p. 5).

Rogers er iser kendt for udvikling af den klient-centrerede tilgang inden for

psykoterapi, hvor klienten sattes i centrum. Malet med denne tilgang er for terapeuten
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at skabe de rette betingelser for, at klienten kan blive i stand til selv at lgse sine
problemer ud fra sit eget perspektiv og ikke ud fra terapeutens (Rogers, 1977, p. 6).
Tilgangen bygger saledes pa en tiltro til menneskets evne og motivation til at arbejde
hen imod sundhed og positiv udvikling (Rogers, 1977, p. 6).

Det der er vaesentligt i den humanistisk psykologiske optik, er individets subjektive
oplevelse af verden, og ikke hvordan verden i virkeligheden er, hvilket peger pa den
feenomenologiske inspiration (Rognes, 1979, p. 11, 16).

Rogers udvidede tankerne bag den klient-centrerede tilgang, sa den ogsd blev
anvendelig indenfor bl.a. uddannelse og familieliv. Derfor formulererede han senere i
sit arbejde sin tilgang som person-centreret (Rogers, 1977, p. 5). Selve navnet peger
pa tilgangens meget brede anvendelighed.

De nedenstdende afsnit vil indeholde en redegerelse af centrale begreber og
perspektiver inden for den person-centrerede tilgang, som den preasenteres af Rogers
i: Carl Rogers on Personal Power, 1977.

Farste afsnit vil omhandle aktualiseringstendensen, da dette begreb ma betragtes som
fundamentet for den person-centrerede tilgang (Rogers, 1977, p. 8).

Dernast vil falge et afsnit omhandlende Rogers perspektiv pa den menneskelige
bevidsthed, hvorefter der vil fglge et afsnit omhandlende splittelse. Slutteligt vil

Rogers perspektiver pa magt blive praesenteret.

3.2.2. Aktualiseringstendensen

I den humanistiske psykologi beskrives mennesket som en organisme med en medfadt
og naturlig tendens til at straebe efter aktualisering. Aktualiseringstendensen henviser
til en streeben efter og en tendens til, at organismen beveeger sig mod opretholdelse,
udvikling og udfoldelse af sig selv (Rogers, 1977, p. 239). | trdd hermed anses
aktualiseringstendensen som fundamental for den menneskelige motivation (Rogers,
1977, p. 237). Dette betyder samtidig, at livet som det leves af alle levende organismer,
bade mennesker, dyr og planter betragtes som en fremadgaende proces (Rogers, 1977,
p. 239). Det levende menneske er altsd en organisme, der selvom dets umiddelbare
behov er tilfredsstillet, altid er pa vej et sted hen (Rogers, 1977, p. 242). Rogers (1977,
p. 239) understreger det fundamentale ved denne proces ved at papege, at det er
tilstedeveerelsen eller fraveeret af denne, der er afggrende for, om en organisme kan

betragtes som levende eller dgd.
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Mennesket er som organisme konstruktivt motiveret. Det har en medfedt naturlig
rettethed, mod det der opretholder det og udvikler det hen mod realisering af dets fulde
indre potentiale (Rogers, 1977, p. 240).

Aktualiseringstendensen forstas som noget inde i individet, en evne eller drift som
individet er i besiddelse af. Dette betyder samtidig, at det ikke er muligt eksternt at
styre, i hvilken retning individet aktualiserer sig (Rogers, 1977, p. 240). Det er altsa
ikke muligt for en forelder at bestemme eller styre, pa hvilken made et barn skal
aktualisere sig selv, det er noget der kommer inde fra barnet selv.

De potentialer mennesket aktualiserer gennem aktualiseringstendensen, anses som
udelukkende positive og udviklende. Mennesket er dog ogsa i besiddelse af negative
eller destruktive potentialer, men disse udfoldes kun under unaturlige forhold (Rogers,
1977, p. 242). Hvis mennesket eller organismen befinder sig i et miljg, hvor de rette
betingelser for udvikling og aktualisering er til stede, vil det udvikle sig og opretholde
sig selv pa en konstruktiv made, der leder til uafhengighed af ydre kontrol og til
positive, afbalancerede interpersonelle relationer (Rogers, 1977, p. 240, 243).

At aktualiseringstendensen er en indre drift, og at den udelukkende leder til udfoldelse
af positive og konstruktive potentialer, argumenterer for, at mennesket ma forholde sig
tillidsfuldt til sin egen og andre menneskers indre natur.

Aktualiseringstendensen har som navnt at ggre med organismens tendens til at udvikle
og opretholde sig selv pa en positiv og konstruktiv made. Dette resulterer ogsa i, at
organismen har en tendens til at sgge mod miljger med komplekse stimuli, der kan
bidrage til udviklingen og udfoldelsen af de indre potentialer (Rogers, 1977, p. 241).
Et barn vil altsd automatisk sgge de omgivelser, der er udviklende og udfordrende.
Dette betyder, at menneskets udvikling ma forstds som noget, der foregar i samspil
med omverdenen, og konstruktiv positiv udvikling er saledes ikke noget, der er givet
pa forhand. Derimod er det givet, at mennesket vil streebe efter udvikling og udfoldelse
af sine indre konstruktive potentialer i samspil med de miljger, der er tilgeengelige. At
mennesket er i besiddelse af aktualiseringstendensen, er altsa ikke en garanti for en
positiv og konstruktiv udvikling.

Naste afsnit vil redegere for Rogers forstaelse af den menneskelige bevidsthed,
hvorefter der vil felge et afsnit omhandlende splittelse mellem den menneskelig

bevidsthed og organismen.
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3.2.3. Bevidstheden, det seerligt menneskelige

Mennesket betragtes som navnt som en organisme, der pa lige fod med dyr og planter
er drevet af aktualiseringstendensen. Mennesket adskiller sig dog fra andre levende
organismer i kraft af dets evne til bevidst og fokuseret opmarksomhed (Rogers, 1977,
p. 246). Evnen til at veere bevidst om egne handlinger, tanker og falelser, betragtes
som en af menneskets seneste evolutionare udviklinger (Rogers, 1977, p. 244).
Mennesket kan pa intet tidspunkt vere fuldstendigt bevidst opmeerksom pa alle
aspekter af sit indre liv. Bevidstheden beskrives naermere som et blinkende eller
flimrende lys, der ind imellem lyser forskellige dele af menneskets indre liv op.
(Rogers, 1977, p. 244).

Dette betyder, at livet for mennesket leves bade bevidst og ubevidst. Selvom
mennesket aldrig kan have bevidst adgang til sit fulde virke pa en gang, har det
velfungerende menneske adgang til alle aspekter af dets eget indre liv (Rogers, 1977,
p. 245). Der er saledes ikke falelser, handlinger eller tanker der udelukkes fra
bevidstheden. Det velfungerende menneskes bevidsthed er ikke skarpt fokuseret, men
det er refleksivt og fleksibelt (Rogers, 1977, p. 245f).

Bevidstheden betragtes dog ikke som en udelukkende positiv ressource. Bevidstheden
kan nemlig ogsa vare medvirkende til, at mennesket adskilles fra sig selv og sine
oplevelser som organisme (Rogers, 1977, p. 244). Dette vil blive beskrevet nermere i

nedenstdende afsnit.

3.2.4. Splittelse

I denne opgave har jeg for leesevenlighedens skyld, valgt at bruge begrebet splittelse
til at betegne de tilfelde, hvor mennesket som bevidst vaesen er adskilt fra dets egen
oplevelse som organisme. Rogers bruger selv begrebet til at betegne dette, men ikke
konsekvent.

Splittelse omhandler en deling af den menneskelige organisme og den menneskelige
bevidsthed, hvor individet ikke har bevidst adgang til forskellige aspekter af dets
organismiske oplevelsesverden (Rogers, 1977, p. 244).

Da aktualiseringstendensen som navnt tidligere er en medfgdt del af den menneskelige
organisme, ma en splittelse fra organismen have konsekvenser for menneskets
mulighed for at aktualisere sit fulde indre potentiale.

Splittelse kan opsta, nar barnet oplever, at karlighed eller accept fra omsorgspersoner
er betinget af, at det indarbejder og overtager bestemte verdier og konstruktioner
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(Rogers, 1977, p. 246, 249). Hvis de verdier og konstruktioner barnet skal overtage
for at modtage kearlighed og respekt, gar imod barnets organismiske oplevelser, vil
barnet fornaegte sin organismiske oplevelse i bevidstheden i et forsgg pa at modtage
keerlighed og respekt fra de naere omsorgspersoner (Rogers, 1977, p. 246). Barnet vil
I stedet internalisere de veerdier, det oplever som betingelsen for at modtage keerlighed.
Et barn der eksempelvis oplever og udtrykker vrede, fordi et andet barn leger med dets
legetaj, kan blive irettesat af forelderen, der papeger, at det skal dele med andre med
gleede. Hvis barnet oplever, at dette er en betingelse for at modtage forzaelderens
kaerlighed og accept, vil barnet fremadrettet fornaegte sin vrede over at dele med andre.
Dette sker, fordi barnet har et steerkt behov for foreelderens accept og karlighed.
Vreden er der fortsat, den er bare ikke tilgaengelig for barnets bevidsthed, og barnet vil
udtrykke den pa andre mader.

De veerdier individet overtager og indarbejder fra omgivelserne, er rigide og statiske
(Rogers, 1977, p. 247). Dette vil sige, at individet ikke kan forholde sig reflekterende
til dem, og de vil derfor ikke udvikle sig i forhold til situationen. Barnet i eksemplet
ovenfor vil eksempelvis altid tage det bevidste udgangspunkt, at det er vigtigt at dele
med glaede, ligegyldigt hvilken situation der er tale om.

Selv om individets bevidsthed splittes fra dets oplevelser og falelser som organisme,
vil det fortsat handle i forhold hertil. Dette betyder, at individet stadig vil veere ubevidst
rettet af aktualiseringstendensen. Det splittede menneske er altsa et menneske, der pa
et ubevidst plan handler efter aktualiseringstendensen, men pa et bevidst plan handler
efter indarbejdede og statiske veerdier og konstruktioner (Rogers, 1977, p. 248).
Denne splittelse af organismen og bevidstheden er i Rogers (1977, p. 248f) optik
hverken naturlig eller ngdvendig, men anses derimod som arsag til psykisk sygdom og
lidelse. Hvis mennesket vil veere fuldt ud fungerende og aktualisere sine indre
potentialer, ma det stole pa sin egen indre retning. Det skal veere aben for alle, bade
indre og ydre oplevelser (Rogers, 1977, p. 250f). Denne pointe understreger Rogers,
da han fremfarer: I have my self stressed the idea that man is wiser than his
intellect..” (Rogers, 1977, p. 246). Visdom er altsa ikke bundet til en bevidst indlaert
viden eller logisk tenkning. Den stgrste visdom er den, der helt naturligt ligger i

mennesket i form af aktualiseringstendensen og det indre personlige potentiale.
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3.2.5. Magt

| Carl Rogers on personal power (1977) praesenterer Rogers perspektiver pad magt og
magtudgvelse. Dette afsnit vil praesentere disse perspektiver med henblik pa at bidrage
til en forstaelse af magtudavelse ud fra et humanistisk psykologisk perspektiv.
Rogers beskriver bl.a. forholdet mellem den personcentrerede tilgang og magt som:
"It is not that this approach gives power to the person; it never takes it away”.
(Rogers, 1977, p. xii). Dette citat indikerer, at magt forstds, som noget mennesket
naturligt og oprindeligt er i besiddelse af.

| trad hermed argumenterer Rogers for, at terapeuten i den klientcentrerede tilgang skal
afgive sin traditionelle autoritet og derimod facilitere en proces, hvor klienten er den
ansvarlige beslutningstager. (Rogers, 1977, p. 14f). Heri ligger der ogsa et gnske og
en antagelse om, at magt og magtudevelse bar ligge hos det enkelte individ. Magt og
autoritet er saledes ikke noget, individet ber udgve over andre, men snarere for sig
selv. Derudover forbindes magt og ansvar, idet klienten kun kan betragtes som
ansvarlig, i det omfang han/hun har magt.

Denne selv-magt eller selv-kontrol forbindes med individets frihed til at udvikle sig i
sin naturlige retning, altsa med aktualiseringstendensen (Rogers, 1977, p. 12). Frihed
er saledes betinget af, at individet har magt over sit eget liv. | de tilfaelde hvor individet
er underlagt magt fra andre, kan det i denne optik ikke forstas som frit.

For at individet kan opna denne frihed, ma det acceptere sig selv som organisme og
menneske. Denne accept er som navnt tidligere, forbundet med en oplevelse af
ubetinget keerlighed og respekt fra betydningsfulde andre.

| trad hermed ma betinget kerlighed og respekt forstds som magtudgvende i den
forstand, at den fratager individets frihed til bevidst at aktualisere sine indre personlige
potentialer.

Rogers forbinder begreberne magt og ansvar, hvor den der er i stand til at udeve magt,
ogsd ma forstdas som den ansvarlige. Samtidig kobles der til magtforstaelsen en
forstaelse af frihed, der er neart forbundet med friheden til at aktualisere sit indre
potentiale. Frihed og magt kan dog ikke forstas som komplette modszatninger.
Friheden forudsatter nemlig, at individet har magt og dermed ogsa ansvar for sig selv
og sit eget liv. Frihed sattes derved ogsa i relation til ansvar, og begreberne frihed,
ansvar og personlig magt gar hand i hand, mens ydre magt, ufrined og ansvarslgshed

ogsa synes at falges ad.
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3.3. Kritisk Psykologi

Den kritiske psykologi, ogsa kaldet Berlinerskolen, blev udviklet i 1960°erne som et
modsvar til de mere fremtreedende psykologiske retninger herunder humanistisk
psykologi, psykoanalysen og behaviorismen (Jartoft, 1996, p. 182; Dreier, 1979, p. 7-
9). De traditionelle psykologiske retninger blev bl.a. kritiseret for at selvfglgeliggere
indre eller ydre determinisme, hvor menneskets handlinger forstas som determineret
af enten indre drifter eller ydre stimuli. De blev samtidig kritiseret for at overse, at
menneskets udvikling og psyke ma forstas i en historisk og konkret kontekst (Jartoft,
1996, p. 184f). Den kritiske psykologi ses ogsa som et modsvar til den kritiske teori
ogsa kaldet Frankfurterskolen, der forsgger at forene den samfundsvidenskabelige
marxisme med psykoanalytisk teori (Dreier, 1979, p. 8). Den kritiske teori forener to
teorier med grundleeggende modsatningsfyldte menneskeforstaelser, hvor mennesket
pa den ene side er determineret af indre drifter, og pa den anden side er determineret
af ydre forhold (Jartoft, 1996, p. 203). | kritisk psykologisk optik resulterer disse
grundlaeggende modsatninger i teoretisk og forklaringsmaessige mangler og svagheder
ved den kritiske teori (Dreier, 1979, p. 8).

Nedenstdende afsnit vil indeholde den kort redegarelse af centrale begreber og

perspektiver i den kritiske psykologi.

3.3.1. Menneske og samfund

Den kritiske psykologi forstar forholdet mellem individ om samfund som dialektisk
og gensidigt afhangigt. Mennesket som vi kender det i dag kan ikke eksistere uden
samfundet, og samfundet kan ikke eksistere uden mennesket (Jartoft, 1996, p. 183).
Mennesket forstds som pa en gang underlagt samfundsmassige og objektive
livsbetingelser og samtidig som medskaber af disse livsbetingelser og dermed af sig
selv (Jartoft, 1996, p. 183; p. 195f).

Mennesket betragtes altsd som grundleggende samfundsmaessigt indlejret. Pa
baggrund heraf argumenterer den kritiske psykologi for, at det er ngdvendigt forsta
den samfundsmaessige historiske udviklingsproces og karakter, for at forsta det enkelte
menneske. En forstaelse af de samfundsmaessige livsforhold er dog ikke tilstreekkelig,
idet det for at forstd denne udvikling er ngdvendig at have indblik i, hvilke
menneskelige evner og muligheder, der har veret til stede for at facilitere denne
udvikling (Dreier, 1979, p. 11).
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Dette standpunkt peger pa to forhold ved den kritiske psykologi. 1) Der ma findes
nogle forhold i den menneskelige natur, som kan vere med til at forklare den
samfundsmaessige historiske udvikling. 2) Mennesket er ikke kun indlejret i
samfundet, men er ogsa medskaber af det gennem deltagelse og handling. Disse to

punkter vil jeg udforske naermere i de naste afsnit.

3.3.2. Den menneskelige natur og udvikling

Nar den kritiske psykologi peger pa, at den menneskelige natur og udvikling kan
forklare den samfundsmaessige udvikling, er det med udgangspunkt i et naturhistorisk
perspektiv pd mennesket som art, hvor menneskets fylogenetiske! udvikling udforskes
naturvidenskabeligt (Dreier, 1979, p. 11f), herunder ogsa menneskets morfologisk-
funktionelle? udvikling (Holzkamp. 1979, p. 54). Den kritiske psykologi indtager pa
denne made et evolutionart perspektiv, hvor menneskets morfologiske-funktionelle
kapaciteter kun kan forstas, nar det betragtes i det miljg, som disse funktioner har
udviklet sig i og fungerer i (Holzkamp. 1979, p. 54). Det evolutionzre perspektiv der
anlegges, tager det udgangspunkt, at hensigtsmessige morfologisk-funktionelle
egenskaber f.eks. fiskens gaeller og finner er en effekt af en optimeringsproces, hvor
fiskens udvikling er i overensstemmelse med dets omgivende miljg, vandet
(Holzkamp. 1979, p. 54). Dermed er der tale om, at de objektive livsbetingelser
genspejles i organismens morfologisk-funktionelle udvikling. Forholdet og relationen
mellem organismen og verden kan derfor i en kritisk psykologisk optik, ikke betragtes
som tilfeldig, men derimod som en sammenhang hvor omverdenens forhold
genspejles i organismen (Holzkamp, 1979, p. 55). De objektive, artsspecifikke
livsbetingelser og livsfunktioner er saledes ikke givet pa forhand, men betragtes
derimod som historisk og evolutionzrt udviklede i genspejlingsproces mellem
organisme og omverden.

| lgbet af den evolutionaere optimeringsproces vil forskellige organismer begynde at
udvikle sig mod hinanden. Dette betyder, at forskellige organismer bliver
livsbetingelser for hinanden i form af f.eks. bytte, samarbejdspartnere etc. (Holzkamp.
1979, p. 59).

! Fylogenese henviser i biologien til en arts eller slagts historiske og evolutionzere udvikling
(Denstoredanske.dk, Fylogenese).

2 Morfologi henviser til en videnskabelig gren, der beskaeftiger sig med laeren om forskellige
organismers form og opbygning (Ordnet.dk, Morfologi).
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| forhold til det specifikt menneskelige peger Holzkamp (1979, p. 60) pa, at menneske-
omverdens sammenhangen fik en ny kvalitet i takt med, at mennesket begyndte at
producere og anvende verktgj til at @ndre sine livsbetingelser. Mennesket blev saledes
producent af egne livsbetingelser. Gennem felles indgreb i naturen blev mennesket
mindre afhaengigt af de naturlige livsbetingelser, og producerede samtidig
samfundsmaessige livsbetingelser for sig selv (Holzkamp, 1979, p. 60). Mennesket
skal derfor ikke kun forstds som en genspejling af dets omverden, men ogsa som en
skaber heraf. Menneskets oprindelse og udvikling til nuvarende stadie er saledes ikke
kun af fylogenetisk, men ogsa af samfundsmaessig-historisk karakter.

I trdd med udviklingen af vaerktgj til at forandre de menneskelige livsbetingelser bliver
den mellemmenneskelige relation praeget af samarbejde (Holzkamp, 1979, p. 60).
Det sarligt menneskelige er altsa i en kritisk psykologisk optik forbundet med, at
mennesket er i stand til i fellesskab med andre mennesker at &ndre egne
livshetingelser gennem dannelsen af samfundsmassige livsbetingelser. Mennesket ma
altsa forstas som samfundsmaessigt i sin natur. Dette ligger i trad med den Marxistiske
grunderkendelse om, at mennesket adskiller sig fra dyr, idet de er i stand til at
opretholde deres materielle liv gennem egen fremstilling af livsbetingelser og kollektiv
forandring af naturen (Holzkamp, 1979, if. Nissen, 2002, p. 70).

3.3.3. Handling

Den kritiske psykologi setter serligt fokus pd menneskets konkrete handlinger.
Handlinger forstas nemlig, som det der forbinder individ og samfund. Det er gennem
handling og deltagelse, at mennesket skaber sig selv ved at vaere medskaber af egne
livsbetingelser (Jartoft, 1996, p. 183).

Begrebet handleevne er derfor centralt for den kritiske psykologi, og refererer til
menneskets muligheder for at handle og leve under konkrete livsbetingelser.
Handleevne skal i denne forstand ikke forstas som indre evner eller potentialer, som
individet er i besiddelse af, men er derimod knyttet til den dialektisk forstaelse af
forholdet mellem individ og samfund (Jartoft, 1996, p. 195f). Menneskets handleevne
er altid i udvikling, og er derfor aldrig givet eller stabil (Nissen, 2002, p. 65).

| forleengelse af begrebet handleevne findes begrebet handlerum, der betegner de
objektive betingelser, som individet ma handle i forhold til, altsa individets
livshetingelser. Eksempelvis ma barnet handle i forhold til de objektive krav og

muligheder, der sattes op for det i en skolemassig sammenhang. Ved at handle i
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forhold til disse krav og muligheder kan de a&ndres, og dermed &ndres individets
handleevne ogsa (Jartoft, 1996, p. 196).

Mennesket kan forholde sig bevidst til sin handleevne og forsgge at endre og udvide
den gennem handling, sa flere og andre handlinger bliver mulige. Dette kaldes
udvidende handleevne (Jartoft, 1996, p. 196; Nissen, 2002, p. 71). En sadan handling
betragtes som middelbar, idet mennesket forsgger at sikre og udvide de falles
livsbetingelser pa lengere sigt (Jartoft, 1996, p. 197). Dette star i modsatning til at
handle umiddelbart, hvor individet indretter sig efter de eksisterende livsbetingelser
og saledes handler kortsigtet (Jartoft, 1996, p. 197). | en sadan situation er der tale om
restriktiv handleevne (Nissen, 2002, p. 71).

Dette, at mennesket kan forholde sig refleksivt til sine egne handlinger og derigennem
endre livsbetingelser og handleevne, betyder at mennesket i en kritisk psykologisk
optik, betragtes som subjekt. Den kritiske psykologi kaldes ogsa det
subjektvidenskabelige paradigme, og tager afstand fra en forstaelse af mennesket som
objekt, der er determineret af indre eller ydre forhold (Jartoft, 1996, p. 182, 184f). |
stedet forstas mennesket i forleengelse af en handlings- og deltagerorienteret tilgang
som et subjekt (Jartoft, 1996, p. 183). Mennesket kan nemlig forholde sig med
forskellige grader af bevidsthed til sine handlinger, falelser, tanker etc. Hvilket

betyder, at mennesket betragtes som subjekt for sine handlinger (Jartoft, 1996, p. 183).

3.3.4. Deltagelse

Deltagelse far ligesom handling en central placering i den kritiske psykologi.
Mennesker forstds som handlende subjekter og som deltagere i forskellige
handlesammenhange (Hgjholt, 1996, p. 62).

At mennesker betragtes som deltagere, viser igen tilbage til den dialektiske forstaelse
af forholdet imellem menneske og omverden, hvor mennesket betragtes som bade
handlende i forhold til objektive livshetingelser, men ogsa som producent af disse
livsbetingelser. Samtidig peger deltagerbegrebet pa den fellesskabstanke, der ogsa kan
findes i den kritiske psykologi. Her forstas individets handlinger og deltagelse som
noget, der raekker ud over det selv, og ogsa far betydning for andre (Jartoft, 1996, p.
190). Deltagelse handler saledes om deltagelse gennem handling og dermed forandring
af samfundsmaessige livsbetingeler for andre og for sig selv.

Preemissen for subjektets deltagelse er at ... subjektet pa én gang er rettet mod at

opretholde sig selv og at udvide handleevnen” (Nissen, 2002, p. 71). Menneskets
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deltagelse i samfundet er altsa rettet imod og styret af, at mennesket vil opretholde sig
selv som det er, og samtidig udvide den menneskelige handleevne.

| situationer hvor individets streeben efter udvidelse truer den nuveerende handleevne,
vil subjektet have en tendens til udelukkende at opretholde den nuverende handleevne
ved at indordne sig de nuvaerende forhold, uden at forsgge at udvide handleevnen.
Individets deltagelse vil i sddanne situationer vere praeget af en restriktiv handleevne
(Nissen, 2002, p. 71). Normalt vil begge praemisser for deltagelse dog veere til stede
og mulige pa samme tid (Nissen, 2002, p. 71).

Deltagelsesbegrebet kobles ikke kun til bestemte konkrete handlesammenhange, som
individet deltager i. Deltagelse handler ogsa om samfundsmaessig deltagelse i en
bredere forstand, hvor mennesket forstds som deltager i en samfundsmaessig
produktionsproces, som danner begreensende og muliggerende livsbetingelser (Nissen,
2002, p. 70).

3.3.5. Udvikling gennem deltagelse

Udover at mennesket betragtes som deltagere, praesenterer Charlotte Hgjholt (1996, p.
64) en udviklingsforstaelse, der bygger pad deltagelse i forskellige
handlesammenhange. Udvikling handler i denne forstdelse om udvikling af
kvalificeret deltagelse gennem deltagelse (Hgjholt, 1996, p. 63). Udvikling foregar i
bestemte handlesammenhange, hvor individet handler ud fra konkrete
handlemuligheder, og ud fra de sociale positioner som det indtager (Hgjholt, 1996, p.
60). Disse positioner forhandles, fravaelges og uddeles konstant, og er medvirkende til
at bestemme, hvilke handlemuligheder individet har inden for forskellige omrader i
den konkrete handlesammenhang (Hgjholt, 1996, p. 60). Har eleverne f.eks. radighed
over, hvilke regler der skal gelde i Kklasseverelset? Eller over hvilke
undervisningstimer de skal have hvornar?

Barns udvikling forstas saledes i lyset af deres deltagelse i forskellige sociale
sammenhange, hvor de gennem handling og deltagelse ikke kun handler i forhold til
de gaeldende livsbetingelser, men ogsa deltager i produktionen af disse livebetingelser
(Hgjholt, 1996, p. 68). Dette betyder, at en vurdering og forstaelse af barns handlinger
ma tage udgangspunkt i en forstaelse af de serlige positioner og handlemuligheder,
som barnet tilbydes i den konkrete handlesammenhang (Hgjholt, 1996, p. 62). At
skabe gode udviklingsmuligheder for barn kommer derved til at handle om at skabe
gode deltagermuligheder (Hgjholt, 1996, p. 64).
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4. ANALYSE

Dette afsnit vil indeholde en praesentation samt en analyse af de udvalgte tekstuddrag
fra den udvalgte praksislitteratur. Praksislitteraturen og tekstuddragene reprasenterer
pa hver sin made eksempler pd magtudgvelse i paedagogiske voksen-barn relationer,
og er udvalgt pa baggrund af forskellige kriterier, der tidligere er praesenteret i
metodeafsnittet (2.3, Praksiseksempler).

De udvalgte tekstuddrag er skrevet i kursiv. For laesevenlighedens og forstaelsens
skyld er der udvalgte steder udtaget eller tilfgjet enkelte dele til den oprindelige tekst.
Dette er markeret med [...] eller [indsat ord/seetning].

Farste afsnit vil indeholde en praesentation af tekstuddrag fra haeftet om LP-modellen,
Det vi ved om Anerkendelse, ros og klare regler i klasseverelset samt en kort
opsummerende analyse heraf. Herefter falger en analyse af, hvilke perspektiver den
humanistiske psykologi og den kritiske psykologi kan bidrage med i forhold til dette
eksempel pa magtudgvelse i den padagogiske voksen-barn relation. Naste afsnit vil
pa samme made behandle de udvalgte tekstuddrag fra Hviids (1994a) artikel Konflikter
mellem bgrn og voksne. Slutteligt vil uddrag fra Den venlige magtudevelse af
Bartholdsson (2009) blive behandlet.

Afsnittet vil blive afsluttet med en kort sammenfatning.

4.1. LP-modellen og regler i skolen

Som naevnt i metodeafsnittet (2.3, Praksiseksempler) vil der blive inddraget uddrag fra
heeftet Det vi ved om anerkendelse, ros og klare regler i klasseveerelset. Heftet er en
del af LP-serien, der er en konceptpadagogik, der har vundet stor indpas i de danske
kommuner.

Klare regler i klassevaerelset og i skolen generelt er en del af LP-modellens koncept.

Dette afsnit vil praesentere og analysere forskellige uddrag herom.
LP-modellen opstiller tre vigtige grunde til, at skolen skal anvende regler. Disse er:

1. At bidrage til at skabe tryghed og forudsigelighed for eleverne.
2. At elever, foreeldre og lerere skal vide, hvad der forventes af eleverne
pa skolen. Der skal vaere en regelkonsistens, som gar, at eleverne mgdes

med ens forventninger i forhold til gnsket adfeerd.
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3. Regler skal indga som et vigtigt element i skolens arbejde med laering
af sociale feerdigheder og opbygning af positive relationer mellem leerer

og elev og mellem eleverne indbyrdes. (Tveit, 2010, p. 31).

Implementeringen og handhavelsen af eksplicitte regler forbindes altsa med elevernes
tryghedsfalelse, viden om forventninger og leering af sociale feerdigheder. Derudover
forbindes reglerne ogsa med positive relationer mellem larere og elever.

Senere sattes reglerne ogsa i forbindelse med elevernes ansvarsfglelse, empati og

samarbejdsevne:

Det er en stor fordel, hvis reglerne ikke i for hgj grad laegger veegt pa
lydighed og tilpasning. Reglernes hovedformal er ikke at disciplinere og
kontrollere eleverne, men bgr i hgjere grad appellere til elevernes

ansvarsfglelse, empati og samarbejdsevne. (Tveit, 2010, p. 31).

| ovenstaende uddrag papeges det ogsa, at de opstillede regler ikke skal lagge vaegt pa
elevernes lydighed og tilpasning, altsa disciplinering af eleverne.

Der argumenteres igennem teksten for en konsekvent og tydelig anvendelse og
handhavelse af reglerne. Dette har bl.a. til formal, at eleverne vanemassigt begynder

at faglge disse:

Med en tydeligere regelstyret adferd opnar skolerne, at eleverne
internaliserer den forventede adferd — det bliver efterhanden en vane.

(Twveit, 2010, p. 32).

Handhavelse af reglerne i henhold til LP-modellen bygger i udgangspunktet pa en
tanke om, at regelbrud falges af negative konsekvenser, mens regeloverholdelse fglges

af positive konsekvenser:

Enkelt sagt skal elever, som fglger reglerne, marke en positiv konsekvens
i form af ros og positiv opmarksomhed, mens elever, der bryder reglerne,
skal marke en negativ konsekvens. Men sa enkel er verden ikke altid. | det
store og hele ber vi tilstreebe at lave regler, som er sa tydelige, enkle og

gennemfarlige som muligt. S& ger vi det lettere for eleverne at falge dem.
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Vi ma prave at veere mest mulige konsekvente i vores regelhandhzvelse,
men vi md ikke veere rigide. [...] |1 nogle tilflde vil dette ogsa indebere,

at regelhandhzavelsen ma tilpasses den enkelte. (Tveit, 2010, p. 32).

De negative konsekvenser der forbindes med regelovertraedelse, praciseres ikke her.
Derimod preciseres det, at den negative konsekvens ikke ma vare rigid, men bar
tilpasses det enkelte barn. Samtidig skal regelhandhaevelsen som naevnt tidligere vere
konsekvent. Derudover settes der ogsa fokus pa reglernes form, idet reglerne skal veere
sa nemme for barnet at falge som muligt, hvilket tilsyneladende gelder for bade
reglernes form og deres indhold. Herudover bar reglerne veere positivt formulerede.
Dette vil sige, at reglerne er formuleret som forventet adfeerd i form af f.eks.: "I klassen
reekker vi handen op, fer vi taler”, og ikke: Vi ma ikke tale i klassen, for vi reekker
handen op” (Tveit, 2010, p. 39).

De positive konsekvenser der falger elevens overholdelse af reglerne, forbindes med
ros, da dette betragtes som motiverende. Faktisk foreslas det, at der udvikles roseplaner
og belgnningssystemer for elever, der har vanskeligt ved at folge specifikke regler
(Twveit, 2010, p. 39f1).

Hvis en elev i 8. klasse har problemer med at mgde til tiden, sa kan denne
elev, hvis det lykkes ham at mgade til tiden, for eksempel i en hel uge fa
ekstra tid til at spille bold i skolegarden sidst pa ugen. (Tveit, 2010, p. 40).

Gentagne regelovertreedelser kan altsd handteres, ikke kun med negative
konsekvenser, men ogsa med ekstra positive konsekvenser i de tilfeelde barnet formar
at fglge reglen.

| forhold til de negative konsekvenser der er forbundet med regelbrud, uddybes det

senere at:

Lige sa vigtigt, som at eleverne marker positive konsekvenser som ros og
belgnning, nar det falger reglerne, er det, at regelbrud bliver patalt og far
negative konsekvenser. Manglende konsistens pa dette omrade gger

handlerummet for negativ adferd. (Tveit, 2010, p. 40)
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Senere peges der pa at:

Det er ogsa en forudsatning, at eleverne er bekendt med konsekvenserne
pa forhand. Til det enkelte regelbrud er knyttet bestemte negative
konsekvenser, som eleven er fortrolig med. /.../ Konsekvenserne skal ikke
veere situationsbestemte og kunne variere fra lerer til leerer og fra dag til
dag. Netop det, at alle parter kender de procedurer og konsekvenser, som
geelder, vil kunne hindre, at leererens dagsform eller stress og humgr skal
kunne medfare, at regelbrud ferer til urimelige og knap sa gennemtaenkte
konsekvenser fra lererens side. [....] Sidst, men ikke mindst, er det ogsa
vigtigt, at de konsekvenser, som skolen veelger at bruge, er etisk forsvarlige

og ikke pa nogen made kreanker eleverne. (Tveit, 2010, p. 40f).

De negative konsekvenser skal altsa vare konsekvente, og ma ikke variere. Men som
naevnt tidligere ma de negative konsekvenser heller ikke vere rigide, og ber i nogle
tilfeelde tilpasses den enkelte elev. Samtidig geres det tydeligt, at den negative

konsekvens ikke ma vaere preget af lererens individuelle forhold.

4.1.1. Opsummerende analyse

Det menneskesyn som denne tekst repraesenterer, ligger i trad med en behavioristisk
tradition, hvor mennesket betragtes som et vaesen der responderer pa den stimuli eller
pavirkning, som det udsettes for (Nielsen, 2007, p. 217f). Dette viser sig bl.a. i
tekstens fremstilling af, hvordan gnsket adferd skal belgnnes, og hvordan ugnsket
adferd skal straffes med negative konsekvenser. Dette kan bevirke, at eleven
efterhanden vil gare den gnskede adfzrd til en vane.

Perspektivet forholder sig, i kraft af sit regel fokus til, at der er et behov for
magtudgvelse i en padagogisk kontekst, hvor mange barn er samlet, og hvor nogle
typer adferd er gnskelige, mens andre typer adferd ikke er det. Samtidig leegges der
veegt pa bgrnenes behov for forudsigelighed og tydelige rammer.

Den voksnes rolle i forhold til barnet kan forstas som styrende, og som en rolle der
skal satte barnet i de rette stimuli-respons situationer, saledes at barnet kan laere den
gnskelige adferd, der ud fra dette perspektiv ogsa vil komme barnet til gode.
Magtudgvelsen bliver altsa til barnets bedste, og det er op til den voksne at udgve

denne magt. Barnet kan maske ud fra dette perspektiv, betragtes som en mere eller
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mindre blank tavle, der igennem ydre pavirkning kan udvikle sig til en for samfundet

veerdifuld borger.

4.1.2. Et humanistisk psykologisk perspektiv

Ud fra et Rogeriansk perspektiv kan den magtudgvelse, der forgar i voksen-barn
relationen, nar regler anvendes pa den made, som LP-modellen argumenterer for, anses
som problematisk.

Farst og fremmest kan det papeges, at LP-modellens intention om at reglerne skal
appellere til elevernes ansvarsfalelse, empati og samarbejdsevne falder til jorden i et
humanistisk psykologisk perspektiv, hvor udviklingen af positive sociale feerdigheder
anses som et produkt af en aktualiseringstendens, der er afhaengig af individets frihed
til at udfolde sine indre potentialer. Ydre opstillede rigide regler som barnet skal fglge,
kan ses som problematisk, hvis disse regler kolliderer med udfoldelsen af barnets indre
potentiale.

Samtidig kan selve udgangspunktet for opstillingen af generelle regler, som alle elever
og barn skal falge, anses som problematisk. Den humanistiske psykologi er nemlig
som naevnt i teoriafsnittet (3.2.5, Magt) fortaler for en indre personlig styring af adfeerd
frem for ydre styring gennem autoriteter, eller i dette tilfeelde regler.

Den ydre styring hvor magten tages fra individet og placeres i ydre instanser, kan i den
humanistisk psykologi betyde, at barnet heller ikke kan stilles ansvarligt. Barnets
ansvar er nemlig afheengigt af, at den ikke fratages sin oprindelige selv-magt til at
bestemme over sit eget liv. Der kan veere tale om, at barnets selv-magt og dermed ogsa
dets frihed til positiv udvikling og ansvarlighed, i et humanistisk psykologisk
perspektiv, begranses i et system som bygger pa LP-modellens regel-koncept.

Den handhzavelse af reglerne som LP-modellen laegger op til kan ogséa betragtes som
problematisk ud fra et humanistisk psykologisk perspektiv. Konceptet med at
overholdelse af regler belgnnes med ros, imens overtreedelse af regler fglges af
negative konsekvenser, kan muligvis ssmmenholdes med Rogers forstaelse af betinget
accept og positiv respons. Den betingede accept af barnet bruges herudfra i LP-
modellen overlagt som en slags adferdsregulering af barnet. Dette kan anses som
problematisk i det humanistiske perspektiv, hvor ubetinget positiv respons og accept
er en forudseetning for det sunde individ. Samtidig forbindes betinget positiv respons
og accept med splittelse, hvor individet ikke lengere har bevidst adgang til den

organismiske oplevelse af verden, og hvor individet i stedet internaliserer ydre rigide
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og statiske veerdier. LP-modellen betegner ogsa denne internalisering, men anser den
ikke for problematisk. Den bliver derimod betegnet som en vane, der er en positiv
konsekvens ved tydelig og konsekvent handhavelse af regler.

LP-modellen peger ogsa pa, at konsekvenserne for overtreedelse af reglerne ikke skal
veere afhengig af den enkelte leerer og dennes humgr, stressniveau og andre
situationelle faktorer. I et humanistisk sprog kan der vere tale om, at laererne i
anvendelsen af LP-modellen ikke ma reagere umiddelbart ud fra deres organismiske
oplevelse af situationen, men i stedet skal reagere pa baggrund af ydre forudbestemte
retningslinjer. Derved kan den positive eller neutrale funktion, som menneskets indre
natur ifelge den humanistisk psykologi besidder, sattes ud af spil, ogsa for de leerere
og peedagoger der arbejder med bgrnene.

Overordnet set kan disse problematikker ved denne form for magtudgvelse i den
paedagogiske voksen-barn relation, tilskrives grundleeggende forskelligheder i den
humanistiske og behavioristiske bgrne- og menneskeforstaelse. Hvor behaviorismen
betragter barnets tilpasning til samfundsmaessige verdier og krav som positiv
udvikling, betragtes den i et humanistisk psykologisk perspektiv som en forhindring

for positiv udvikling og selvaktualisering.

4.1.3. Et kritisk psykologisk perspektiv

I en kritisk psykologisk optik kan den magtudgvelse, der finder sted i voksen-barn
relationen gennem anvendelse af regler, som den preaesenteres i LP-modellen, forstas
som livsbetingelser for de bgrn og de voksne, der deltager i daginstitutioner og
skolemassige handlesammenhzang. Reglerne, deres form og handhaevelse er saledes
en livsbetingelse som bgrn og voksne ma handle og deltage i forhold til. Dette betyder
ikke, at barnet eller den voksne er determineret til at felge reglerne, men blot at deres
handlemuligheder pavirkes heraf. Barnet er i denne optik saledes fri til selv at forholde
sig til, hvorvidt det vil deltage gennem f.eks. regeloverholdelse eller
regelovertraedelse, men det ma forholde sig til reglerne. Ud fra dette perspektiv kan
det muligvis anses som fordelagtigt, at barnet i forvejen er bekendt med de
konsekvenser, der vil fglge en evt. overtreedelse eller overholdelse. Dette bevirker, at
barnet pa et mere sikkert grundlag kan kalkulere fordele og ulemper ved at deltage pa
bestemte mader.

Reglerne og den made de handhaves og anvendes pa, kan altsa betragtes som en

livebetingelse, eleverne ma handle i forhold til, nar de beveger sig i daginstitutioner
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og i skolemeaessige handlesammenhange. | og med at bgrnene handler i forhold til disse
livebetingelser, er de i henhold til den kritiske psykologi ogsa med-producent af egne
og andres livsbetingelser. Eksempelvis kan der vaere tale om, at en elev deltager ved
at overholde de sarlige regler pa skolen. Dette kan i forhold til praktiseringen af LP-
modellen lede til, at eleven magdes med positive konsekvenser som eksempelvis ros
eller ekstra fritid. Eleven har altsa ved at handle i overensstemmelse med reglerne
andret sine betingelser for deltagelse i skolen saledes, at det nu rader over mere fritid.
Hvis en elev derimod handler imod reglerne, leder dette i henhold til LP-modellen til
negative konsekvenser. F.eks. skal eleven blive i klassen 10 min. leengere end de andre
elever. Derved har eleven gennem handling e&ndret betingelserne for deltagelse. Disse
konsekvenser har pga. LP-modellens krav om konsekvent handhavelse af regler veeret
mulige for eleven at beregne.

Bgrnene kan ogsa forsgge at &ndre reglerne ved f.eks. at appellere og argumentere
over for den voksne. Hvis dette lykkes, har bgrnene gennem handling ikke kun andret
betingelserne for deltagelse og handling for sig selv, men ogsa for andre.

Reglerne og handhavelsen heraf bestemmer saledes ikke barn eller voksnes adferd,
men det er en betingelse eller et veerktgj, som skolen og daginstitutionen kan anvende
i forhold til at handtere forskellige udfordringer. Samtidig er det en livshetingelse, som
barnene og den voksne ma handle i forhold til. Dette ligger i trdd med Hgjholts, (1996,
p. 48) Beskrivelse af at: “eleverne handler i forhold til det, lcereren stiller op for dem
at handle pa”.

LP-modellens formulering af at reglerne skal udformes pa en made, sa de er sa let at
falge for barnet som muligt, kan i dette perspektiv betragtes som et forsgg pa at skabe
gode muligheder, for at bgrnene deltager gennem regeloverholdelse.

| forhold til LP-modellens forstaelse af at reglerne gradvist vil blive internaliseret i
barnet som vaner, synes dette ikke umiddelbart at stemme overens med en Kritisk
psykologiske forstaelse, hvor mennesker forstas som bevidste refleksive deltagere i
forskellige handlesammenhange. Den kritiske psykologi vil i modsatningen hertil
maske havde, at der ikke er tale om en internalisering, men at den konsekvente
handhavelse af reglerne gennem positive og negative konsekvenser ger det muligt for
barnet at risikokalkulere sine handlinger pa en made, sa det hovedsageligt er mest

fordelagtigt at handle i overensstemmelse med reglerne.
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Magtudgvelse gennem handhavelse og implementering af regler som den beskrives i
LP-modellen, kan altsa i en humanistisk psykologisk tradition betragtes som en
udfordring i forhold til barnenes aktualisering af deres indre potentiale. Magtudgvelse
gennem regler kan i denne optik lede til splittelse, hvis barnet ikke mgdes med
ubetinget positiv accept. En splittelse der i sidste instans kan udvikle sig til psykisk
sygdom.

| et kritisk psykologisk perspektiv kan denne type magtudgvelse betragtes som
opstillingen af sarlige livsvilkar for bgrn og voksne i daginstitutioner og skolemassige
handlesammenhznge. Gennem deltagelse og handling i forhold til reglerne kan barn
og voksne bidrage til udviklingen af nye livsbetingelser for sig selv og for andre.

4.2. Konflikter mellem bgrn og voksne.

Dette afsnit vil praesentere og analysere uddrag fra Hviids bidrag til bogen Samspil og
konflikter (Kragh-Midiller, 1994). Hviid behandler spargsmal og forhold i forbindelse
med konflikter mellem barn og voksne, og kommer med konkrete lgsningsforslag og
konflikthandteringsmetoder.

Som i ovenstaende afsnit vil der blive prasenteret udvalgte dele af teksten, hvorefter
der vil falge analyse heraf pa baggrund af henholdsvis den humanistiske psykologi og

den kritiske psykologi.

Under overskriften Marker eget personlige standpunkt skrives der bl.a. om, hvordan

den voksne kan give barnet et afslag.

Det afslag barnet gives skal selvfglgelig begrundes, og dette under
hensyntagen til udvikling og alder. Men det er vigtigt at veere opmarksom
pa at begrundelsens mal skal vaere at give udtryk for egen holdning,
begrundelsen skal ikke have som mal, at forandre barnets gnske. Det kan
den imidlertid f&, hvis man bliver ved, og ved, og ved, med at forklare. Der
sker da det, at barnet som regel opgiver sit eget standpunkt, som
“darligt”/”dumt”, og i stedet bliver afheengig af den voksnes mening om
de givne forhold. (Hviid, 1994a, p. 114).
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Den voksne skal altsa ikke forsgge at aendre barnets gnske, men derimod forklare
afslaget ved at give udtryk for sin egen holdning. Senere uddybes den voksnes ret til

at begraense eller forhindre barnet i dets handlinger:

Den voksne har altsd “ret” til at forhindre barnet i en handling, sdfremt
den udsetter barnet eller andre for formodet fare, eller kreenker den
voksnes eller andres selvbestemmelsesret. Derimod har den voksne ikke
“ret” til at kritisere de folelser og det behov, barnet har forbundet med
handlingen. Handlinger kan reguleres af den voksne, faglelser kan ikke
“reguleres”, de kan kun manipuleres, underkendes. Den voksne ma patage
sig opgaven, at gare det tydeligt for barnet, at hun tager ansvaret for, at
barnet forhindres i det, det gerne vil. (Hviid, 1994a, p. 115).

| ovenstaende skelnes der tydeligt mellem falelser og handlinger, nar det kommer til
den voksnes ret til at regulere eller styre barnet. Retten til at udgve magt over barnet
er desuden afhangig af, at barnets handling kan udseatte det selv eller andre for fare,
eller kraenker deres selvbestemmelsesret. Samtidig argumenteres der for, at
magtudgvelse, nar den anvendes tydeligt og forbindes med ansvar, er acceptabel.

| forhold til barnets falelser i konflikt situationer, peger Hviid p4, at det er vigtigt, at

den voksne forsgger at indleve sig i barnets falelsesliv og italesztte dette. F.eks.:

Qg her star jeg og siger at du skal rydde op, men det er vist ikke lige det du har lyst
til” (Hviid, 1994a, p. 108).

Argumentet for dette beskrives senere:

Nar fglelserne formidles til barnet gives dels en hjelpende hand til at finde
ud af hvordan det selv har det med et givet forhold, og dels en
tilkendegivelse af, at den voksne har forstaet hvordan det "har det”, og

accepteret fglelsen, dvs. barnet. (Hviid, 1994a, p. 108).

Der settes altsa lighedstegn mellem accept of barnet og accept af barnets falelser. |

forlengelse heraf skal den voksne forsgge at italeseette barnets fglelsesliv bl.a. fordi,
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at dette leder til, at barnet oplever sine folelser accepteret af den voksne. Vigtigheden
heraf pointers senere:

Nar barnets gnske afvises eller forhindres, og et tilfredsstillende alternativ
for begge parter ikke er at finde, vil der opsta en konflikt, hvis barnet ikke
umiddelbart afstar fra eller opgiver at gere indvendinger. Med henvisning
til det tidligere er det vigtigt, at den voksne evner indlevelsens kunst, kan
sette sig ind i hvilken motivation og hvilke fglelser barnet har forbundet
med sit gnske/ sin adfaerd. Dette skal formidles til barnet, saledes at det
kan hore, at dets behov er forstdet og dets folelser accepteret. "jeg kender
det godt, nar man skal hvile og meget hellere vil med ud pa legepladsen
for at lege. ” (Hviid, 19944, p. 113).

4.2.1. Opsummerende analyse

Hviids beskriver selv sit perspektiv som et kritisk psykologisk perspektiv (Kragh-
Miller, 1994, p. 8; Hviid, 19944, p. 105f). I min laesning af teksten havde jeg dog
vanskeligt ved at afgare, hvilke perspektiver der var medvirkende til, at dette
perspektiv kan betragtes som specifikt kritisk psykologisk.

Begrebet selvbestemmelse synes at veere det begreb, Hviid iser forbinder med den
kritiske psykologi. Hun peger bl.a. pad at: ”I den kritiske psykologi er folelser,
teenkning, motivation og handling forbundet med hinanden i barnets udvikling af
selvbestemmelse” (Hviid, 19944, p. 106). | et andet bidrag til samme veerk definerer
hun begrebet selvbestemmelse som: ... det at udvikle radighed over relevante
livsbetingelser... ” (Hviid, 1994b, p. 39).

Det er ikke mit @rinde at satte spargsmalstegn ved disse forstaelser af den kritiske
psykologi. Jeg mener dog, at der kan stilles spgrgsmalstegn ved, om de
praksiseksempler og instruktioner som Hviid peger pa som fordelagtige, udelukkende
kan betragtes som fordelagtige i en kritisk psykologisk perspektiv.

Der ligges f.eks. vaegt pa, at den voksne udtrykker, at det accepterer barnet og dets
falelser, hvilket let kan forveksles med en humanistisk psykologiske tradition, hvor
ubetinget positiv accept betragtes som fundamental for udvikling imod
selvaktualisering. Samtidig er det mit indtryk, at det er de ferreste
udviklingspsykologiske og bgrnepsykologiske teorier, der vil erklere sig uenig i, at

barnets falelser ikke skal underkendes.
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Derudover vaegtes barnets frihed til falge og handle pa egne behov sa hgit, at dette kun
skal forhindres af den voksne, hvis barnet udsatter sig selv eller andre og deres
selvbestemmelse for fare. Dette perspektiv synes heller ikke udpraeget kritisk
psykologisk, da en veegtning af individets frihed og selv-magt ogsa kan genfindes

inden for f.eks. den humanistiske psykologi.

For at vende tilbage til den opsummerende analyse kan den voksnes rolle i Hviids
perspektiv betragtes som en art sikkerhedsforanstaltning, der skal sikre, at barnet
hverken udsatter sig selv eller andre og deres selvbestemmelse for fare. Heri kan ligge
et voksen-barn perspektiv, der peger pa, at den voksne kan betragtes som mere
indsigtsfuld, og som bedre i stand til at vurdere de konsekvenser et barns handlinger
kan fa. Dette giver den voksne retten til at styre barnets handlinger i s&rlige situationer.
Derudover er den voksnes rolle at acceptere barnets fuldt ud, hvilket ogsa peger pa, at
der i voksen-barn relationen i dette perspektiv er et falelsesmassigt
afhangighedsforhold, hvor barnet er afhaengigt af den voksne.

Barnet betragtes saledes som et individ, hvis selvbestemmelsesret skal beskyttes af den
voksne, og hvis behov i sa vidt muligt omfang skal imgdekommes. Barnet er
falelsesmaessigt afhaengigt af voksne, og det har brug for handlingsmaessig, men ikke

folelsesmaessig styring af en voksen.

Magtudgvelse i den paedagogiske voksen-barn relation ma ud fra dette perspektiv altsa
til dels betragtes som en ngdvendighed, men ogsa som et forhold der i sa vidt muligt
omfang skal begraenses. Magtudgvelsen ma ikke kranke barnets behov eller satte
ungdige forhindringer for det dets selvbestemmelsesret.

| forhold til det perspektiv der er praesenteret tidligere via LP-modellen, betragtes
magtudgvelse i den padagogiske voksen-barn relation altsd begge steder som et
ngdvendigt aspekt ved denne relation. Den store forskel ligger i, at Hviids perspektiv
ikke kun legger op til en meget begrenset magtudgvelse, men ogsa at der i
magtudgvelsen skal tages hgjde for, at barnets folelser accepteres og dets behov

forsgges imgdekommet.
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4.2.2. Et humanistisk psykologisk perspektiv

De ovenstaende forslag til hvordan magtudgvelse i voksen-barn relationen kan
handteres, ligger pa flere omrader i trad med den humanistiske psykologis tanke om
ubetinget accept og gnsket om ikke at fratage individet dets selv-magt.

Dette kan bl.a. ses i Hviids argument om, at den voksne skal begrunde sit afslag til
barnet, ikke for at &ndre barnets oprindelige gnske, men for at give udtryk for sin egen
holdning. | humanistisk psykologisk optik kan dette betyde, at den voksne kan satte
greenser for barnets handlinger, men ikke for barnets indre holdninger og veerdier.
Disse granser skal samtidig begrundes i de voksnes egne holdninger saledes, at barnet
bibeholder kontakten med sine egne oprindelige veardier. Samtidig peger Hviid pa, at
hvis den voksne forsgger at endre barnets gnske, kan dette resultere i, at barnet bliver
afhangigt af den voksnes mening eller veerdier. Dette kan minde om Rogers forstaelse
af, at barnet internaliserer ydre verdier, hvis det oplever at dette en betingelse for den
voksnes accept.

Derudover understreger Hviid at den voksne har ret til at bestemme over barnets
handlinger, men ikke over dets faglelser. Dermed argumenteres der for en beskyttelse
af barnets indre folelsesliv og oplevelsesverden, som er i trad med den humanistiske
psykologis forstaelse af vigtigheden i at bevare bevidst kontakt til den organismiske
oplevelse. | et humanistisk psykologisk perspektiv kan der dog stilles spargsmalstegn
ved den voksnes ret til at begreense barnet i dets handlinger, hvis disse er udtryk for
aktualisering af barnets indre potentialer.

Begreberne magt og ansvar bliver koblet sammen af Hviid, hvilket ogsa ses hos den
humanistiske psykologi. Forskellen ligger blot i, at den voksne under serlige
betingelser har ret til at overtage magten og dermed ogsa ansvaret for barnets
handlinger.

Betingelserne for at den voksne har ret til at udgve magt i forhold til barnets
handlinger, er ifalge Hviid, at barnets handlinger kan vere til fare for barnet eller andre
eller kraenke andres selvbestemmelsesret. | et humanistisk psykologisk perspektiv kan
dette betyde, at den voksnes opgave er at sgrge for, at barnet gennem sig egen
aktualiseringsproces ikke er til skade for andre, eller begrenser dem i deres egen
aktualiseringsproces. Den voksne bliver altsa en art beskytter af alles ret og adgang til
selvaktualisering. Barnet vil dog i en humanistisk psykologisk perspektiv ikke handle

pa mader, der kan skade det selv eller andre og deres selvbestemmelsesret, hvis det
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handler i overensstemmelse med sit indre potentiale og aktualiseringstendens. Barnets
indre potentiale betragtes nemlig inden for den humanistiske psykologi som
udelukkende positivt eller neutralt. 1 et humanistisk psykologisk perspektiv synes der
i modsetning til Hviids perspektiv, altsa ikke at vaere behov for magtudgvelse i

voksen-barn relationen, hvis blot barnet falger sin aktualiseringstendens.

4.2.3. Et kritisk psykologisk perspektiv

Den magtudgvelse som Hviid argumenterer for, opstiller i et kritisk psykologisk
perspektiv andre livsbetingelser, handlerum og deltagermuligheder for barnet, end den
magtudgvelse der blev praesenteret gennem LP-modellen.

En forskel er, at i der i Hviids model ikke argumenters for at anvende hverken positive
eller negative konsekvenser over for barnet. Derimod skal barnet anerkendes for dets
behov og falelser, og samtidig gives en personlig forklaring af den voksne pa, hvorfor
det eksempelvis ikke ma sla andre. Barnets deltagelse bliver dermed afhangig af de
handlemuligheder, som denne tilgang til magtudavelse indebeerer. Barnet ma f.eks.
handle i forhold til den voksnes tolkning af dets behov og felelser, og i forhold til den
voksnes argumenter. F.eks. kan barnet acceptere eller afvise den voksnes tolkning,
eller erkleere sig enig eller uenig i den voksnes argumenter. Det kan endda veelge ikke
at falge den voksnes irettesattelser. Men det kan ikke deltage i denne voksen-barn
relation uden at handle i forhold til disse aspekter.

Barnets handlerrum og livsbetingelser er ogsa pavirket af, at de voksne kun har ret til
at intervenere, hvis barnet udseetter sig selv eller andre og deres selvbestemmelsesret
for fare. | en paedagogisk kontekst bliver barnets handle- og deltagermuligheder maske
bredere, eller i hvert fald mindre betingede af regler og retningslinjer. Der er saledes
ikke tale om, at barnet bliver mere frit, idet barnet i en kritisk psykologisk optik
hverken er frit eller fanget i indre eller ydre forhold. Mennesket betragtes nemlig bade
som skabt af og skaber af dets egne livsbetingelser. Barnet handler saledes fortsat i
forhold til de serlige livsbetingelser, og i forhold til det handlerum det bevager sig i.
Magtudgvelsen i dette handlerum indtager bolt en anden form, og det er maske andre
forhold end magtudgvelse, der praeger barnets handlemuligheder. Eksempelvis kan
barnets deltagelse i denne type handlesammenhang vare preeget af, at forventninger
og rammerne for deltagelse er mindre tydelige, end det f.eks. er tilfeeldet i en

handlesammenhang, hvor LP-modellens regler handhaves.
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Den form for magtudgvelse i voksen-barn relationen som Hviid peger pa, ligger altsa
pa flere omrader i trad med den humanistiske psykologis forstaelse af barnets behov
for ubetinget positiv accept, og dets forstaelse af at magt i sa vidt et omfang som muligt
ikke skal fratages individet. Samtidig anses det dog ikke som ngdvendigt at begranse
det fuldt ud aktualiserende barns handlinger i et humanistisk psykologisk perspektiv.
Herved forstas magtudavelse altsa ikke som en ngdvendighed i den padagogiske
voksen-barn relation, hvilket ellers synes at veere tilfeeldet for Hviids bidrag.

I den kritiske psykologiske optik skaber denne form for magtudevelse sarlige
handlemuligheder og handlerum for barnet, hvor det bl.a. ma handle i forhold til den
voksnes tolkning af dets behov og falelser for at deltage i denne handlesammenhang.
Samtidig kan der veere tale om, at barnets konkrete handlemuligheder udvides i den
forstaelse, at den voksne kun har ret til at gribe ind, hvis barnets handlinger er til fare
for andre eller deres selvbestemmelsesret. Dette dog med gje for at barnets deltagelse
selvfglgelig er betinget af andre forhold i det konkrete handlerum. | en kritisk
psykologisk optik kan vaegtningen af barnets ret til selvbestemmelse saledes ses som
en livsbetingelse, der er medvirkende til at skabe sarlige handle- og

deltagermuligheder for barnet i den paedagogiske praksis.

4.3. Den venlige magtudgvelse

Jeg har valgt ogsa at inddrage eksempler fra bogen Den venlige magtudgvelse
(Bartholdsson, 2009). Bogen er som nzavnt i metodeafsnittet (2.3, Praksiseksempler)
et produkt af en lengere forskningsperiode, hvor Bartholdsson har observeret og
gennemfert interviews i en svensks folkeskoles BH-klasse og 5. klasse. Der er
inddraget eksempler fra Bartholdssons observationer og interviews fra 5. klassen, for
ogsa at bidrage med et konkret praksisperspektiv pa magtudgvelse i den paedagogiske
voksen-barn relation. Pa grund af uddragenes form og leengde vil der efter hvert uddrag
falge en analyse af, hvilke perspektiver den humanistiske psykologi og den kritiske

psykologi kan bidrage med i forhold til det konkrete eksempel.

4.3.1. Efter slgjdtimen

Det farste uddrag jeg har valgt at inddrage, er en observation. 5. klasse havde dagen
for haft slgjd pa en anden nertliggende skole. Slgjdlereren havde dagen forinden
skrevet i klassens kontaktbog, som de medbringer mellem skolerne, at nogle af

eleverne havde en kedelig indstilling i timerne. Leereren navngav ikke disse elever.
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Nina, klasselarere for 5. klasse samler slgjdgruppen ude i garderoben (Bartholdsson,
2009, p. 124f):

“Det er rigtig kedeligt at hore det her, ” indleder Nina, da alle er samlet i
garderoben. Nina er ikke helt klar over, hvilke elever der er tale om. Hun
vil vide, hvem slgjdlereren tenker pa, og nogle af eleverne peger
umiddelbart pa Amanda og Mette som dem, der var negative i slgjd. I den
efterfglgende samtale ma Amanda beere hovedansvaret for det negative
billede, som slgjdleereren har faet af klassen. Klassekammeraterne sidder
tavse med alvorlige miner, og Mette, der ogsa er blevet udpeget som sur,
men som her slipper for lererens vrede, stirre ned i gulvet under hele
samtalen. Selv om lzreren udgver et sterkt pres pa Amanda, nagter hun
at indrgmme, at hun skulle have gjort noget forkert. Hun mener, at hendes
opfarsel over for slgjdleereren er en konsekvens af, at hun ikke far
tilstreekkeligt med hjeelp. Hun siger desuden, at hun synes, at slgjdtimerne
er kedelige. Nina spegrger de andre elever, om de mener, at de far den
hjcelp, de har brug for. De svarer enstemmigt “ja” pd dette sporgsmal.
Maria, en af klassekammeraterne, henvender sig til Amanda og anklager
hende for at vaere besvarlig og forstyrre klassen. Amanda siger — med
dirrende stemme og med opsperrede gjne rettet mod Nina — at hun ikke
har teenkt sig at cendre sig, hvis ikke “den anden part gor det forst”. Nina
mener, at Amanda ma tage ansvar for sig selv, ikke skyde skylden pa andre,
og at det bare gar ud over hende selv at have sddan en indstilling. Da
diskussionen mellem Nina og Amanda gar i ring, s&tter Amanda sagen pa
spidsen og siger:

“Jeg er fodt med den forkerte indstilling, og den kan man ikke tage fra
mig! Sadan er jeg!

Nina sukker og beder bade Amanda og Mette om at tage sig sammen og
oplaser sa endelig den lille forsamling.

Alle gar ind i klasseveerelset igen. Pa vejen ind standser Nina Mette og
tager hende lidt til side uden for de andres hgrevidde. Ogsa jeg standser
op for at vente op Mette. Nina siger til Mette, at hun godt ved, at hun i
virkeligheden er “en glad pige”, der ikke burde lytte til Amanda. Mette
protesterer og siger, at hun overhovedet ikke er en glad pige.
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“Jo, du er sa, ” insisterer Nina. ” Jeg ved, at du er glad og positiv.
De forsvinder ind i klassevarelset. Alene tilbage i garderoben sidder
Amanda sammenkrgbet pa en opbevaringskasse. Jeg gar hen til hende og
sparger, hvordan hun har det, men hun beder mig om at ga tilbage til
klasseveerelset. ~Jeg vil gerne veere alene lidt, ” siger hun. (Bartholdsson,

2009, p. 125f).

Amandas kritik af slgjdlaereren bliver pa sin vis hgrt af Nina, men i stedet for at
acceptere og anerkende Amandas oplevelse af ikke at fa nok hjeelp, afprever hun
Amandas oplevelse ved at spgrge de andre elever. Idet de andre elever svarer ”ja” til
spgrgsmalet om, hvorvidt de synes de far hjelp nok, underkendes Amandas oplevelse
af situationen, hvilket ikke kan forenes med den humanistiske psykologiske tanke om
centralisering af individets subjektive oplevelse, fremfor hvordan virkeligheden i
realiteten er.

Nina peger samtidig pa, at Amanda ma tage ansvar for sig selv og ikke skyde skylden
pa andre. At ansvaret leegges over pa klienten eller eleven i dette tilfeelde, er egentlig
foreneligt med en humanistisk psykologisk praksis. Pa den anden side gar individets
ansvar i den humanistiske psykologi hand i hand med selv-magt og frihed, hvilket vel
ikke er til stede i en situation, hvor eleverne mere eller mindre palaegges at deltage i
bestemte fag og endog med en serlig attitude. Der er altsa tale om, at eleven palaegges
et ansvar uden dog at sta i en position, hvor hun kan &ndre de ydre forhold.

Det er samtidig interessant, at det ikke er elevernes faglige arbejde, der udgves magt
overfor, men derimod deres indstilling til faget.

Dette, at en positiv indstilling er central for lzererens styring af eleverne, understreges
endvidere af Ninas appeller til Mette om, at hun er en glad pige. Selvom Mette afviser
dette merkat i farste omgang, insisterer Nina, uden at lytte til eller forsgge at forsta
Mettes afvisning alligevel pa, at Mette er glad og positiv. Selvom dette vel pa sin vis
er et forsgg fra leereren pa at tro pa elevernes gode intentioner, sa satter det alligevel
Mette i en situation, hvor hendes oplevelse og falelsesliv bliver gjort til noget
problematisk, noget der kan veere rigtigt og forkert. Det er rigtigt at veere glad og
positiv, og forkert at veere sur og negativ. | et humanistisk perspektiv kan dette
muligvis betragtes som betinget accept, i dette tilfeelde ikke kun af elevens handlinger,

men ogsa af elevens indstilling og falelser. Learerens accept af eleven bliver saledes

39



afhaengig af, at eleven udviser den korrekte positive indstilling til skolen og dens
indhold.

Set med den kritiske psykologis briller satter laererens styrende funktion i forhold til
elevernes indstilling i slgjd forskellige handlemuligheder op for Mette, Amanda og de
andre klassekammerater. Farst og fremmest stilles klassekammeraterne i en situation,
hvor de enten kan valge at udpege Amanda og Mette, som de der har vaeret negative,
eller vaelge at ga direkte imod Ninas instrukser og undlade at udpege dem, med den
risiko at de alle bliver sanktioneret. Derudover settes Mette og Amanda i en situation,
hvor de enten kan acceptere Ninas kritik og iretteszettelser som legitime, eller forsgge
at forsvare deres egne handlinger. Amandas modstand ser umiddelbart ud til at veere
mest omfattende, hvilket muligvis kan hange sammen med, at hun ifglge
observationen bliver kritiseret og irettesat direkte. Imens veelger Mette hverken at
forsvare sig selv eller acceptere Ninas irettesattelser, ved at se ned i jorden.
Amandas udtalelse om at hun er fgdt med den forkerte indstilling, kan igen ses som en
handling pa Ninas forsgg pa at forandre elevernes indstilling til timerne. Hvis lererens
styring af elevernes indstilling betragtes som en livsbetingelse for eleverne, kan der i
dette tilfeelde veere tale om, at Amanda forsgger at &ndre denne livsbetingelse ved at
argumentere for, at hendes indstilling ikke er en hun selv bestemmer over, det er en
hun er fgdt med. De andre elever bidrager dog til, at opretholde livsbetingelserne som
de er, ved ikke at gare indsigelser eller bakke Amanda op. Dette kan muligvis betragtes
restriktiv handleevne, hvor eleverne hovedsageligt er rettet imod at opretholde deres
nuveerende handleevne fremfor at udvide den.

Amandas udtalelse om at hun er fgdt med en forkerte indstilling, giver samtidig udtryk
for en humanistisk psykologisk holdning, der kan referere tilbage til menneskets

medfedte aktualiseringstendens.

4.3.2. Spaorg Amanda, hun gar det hele tiden.

Understaende er et uddrag fra et interview med Maria fra 5. klasse, der af Bartholdsson
beskrives som veninder med Amanda og som en del af den ”seje” pigegruppe. Ved
spgrgsmalet om hvad eleverne kan gare, hvis de synes nogen gar noget forkert, bringes
Amanda pa banen igen (Bartholdsson, 2009, p. 156f).

40



Asa: "Mm. Men hvordan er det sd for eksempel, hvis du synes, at noget er
forkert eller dume?

Maria: “Jeg siger det til dem, for de har respekt for mig. ”

Asa: "Mm. Vennerne, altsd? ”’

Maria: "Mm.”

Asa: ”Men kan du sige det til Nina, hvis du synes, at hun gor noget forkert
eller dumt?

Maria: "Nej, det gor jeg ikke. ”

Asa: "lkke?

Maria: "Nej? ”

Asa: ”Hvorfor ikke? ”

Maria: “Det er bare sddan, at sddan noget siger man ikke. For jeg vil
ligesom ikke veere dum eller noget.

Asa; "Mm? Hvad tror du, at der ville ske, hvis du gjorde det? ”

Maria: "Ja, det kan du jo sporge Amanda om, hun gor det hele tiden. ”
Asa: "Amanda?

Maria: "Ja, det gor hun stort set hele tiden. ”

Asa: ”Og hvad, hvad sker der s&? Hvordan ville du beskrive det, der sker
for Amanda?

Maria: “Det er nok meget sddan, at Nina og Amanda, de ... Nina, hun
forsgger jo virkelig at fa det til at fungere i klassen og sadan noget, men
Amanda, hun er ikke altid sa let. Hun er jo forbandet nasvis og skendes
med alle lerere og klassekammerater. ”Det er jeg ligeglad med” og sadan
noget, siger hun hele tiden. ”

Asa: "Hvorfor tror du, der er nogen, der opforer sig sddan? ”

Maria: ”Hun er usikker. ~ (Bartholdsson, 2009, p. 156f)

Maria forbinder altsi Amandas modsigelse af leererne med en usikkerhed. Dette kan
virke modsigende, idet det ogsa forbindes med den handling at forteelle nogen det, nar
man synes, at de gar noget forkert, hvilket umiddelbart ellers ville veere forbundet med
et vist mod. Samtidig forteller Maria ogsa, at hun ikke vil fortzlle lererne, det hvis
hun synes at de ger noget forkert, fordi hun ikke vil “vere dum eller noget” og fordi

“sddan noget siger man ikke” .
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Selvom lzrerens magtudevelse ikke direkte beskrives i ovenstaende, mener jeg
alligevel, at Maria peger pa et magtforhold. Nemlig at eleverne ikke har ret til at
forteelle det til leererne, hvis de synes, at de gar noget forkert.

Et sadant magtforhold mellem lerer og elev kan i et humanistisk psykologisk
perspektiv ses som problematisk. Som i den klientcentrerede terapi hvor klienten
seettes i centrum, bar eleven i en humanistisk psykologisk optik ogsa sattes i centrum.
Eleven skal saledes ikke fratages sin selv-magt, men derimod veere centrum for
undervisningens opbygning. At eleven har selv-magt, og er centrum for
undervisningen, indbefatter vel ogsa en ret til at ytre sig med personlige meninger og
folelser. For hvis eleven ikke har ret til at ytre personlige meninger, hvordan skal
undervisningen sa blive elevcentreret? Maria peger pa, at det ikke er acceptabelt at ytre
sig, nar ens holdninger eller fglelser er i modstrid med leererens. Eleverne seattes
saledes i en situation, hvor de i en humanistisk psykologisk forstaelse ma undertrykke
deres organismiske oplevelse, i hvert fald over for leereren, hvis de vil bibeholde en
positiv relation hertil. Maria giver dog udtryk for, at hendes organismiske oplevelse
ikke ligger uden for hendes egen bevidsthed, idet hun er bevidst om, at hun kan mene
noget andet end laereren, men ogsa om at det ikke er acceptabelt at udtrykke dette. Der
kan altsa pa denne made ikke veere tale om splittelse i en humanistisk forstaelse, men
maske narmere om at eleverne star i en situation, hvor deres aktualiseringsmuligheder
begranses af det asymmetriske magtforhold, der er i leerer-elev relationen. Eleverne
kan saledes have udviklet en bevidsthed om, at nogle af deres indre oplevelser ikke er
acceptable at give udtryk for over for lzereren, og samtidig have udviklet en evne til at
holde disse skjult uden at miste forbindelsen fuldkomment til deres organismiske

oplevelse.

Det magtforhold mellem lerer og elev der bliver illustreret i det ovenstaende
intervieweksempel, saetter i en kritisk psykologisk optik nogle serlige
handlemuligheder op over for eleverne og leererene. Farst og fremmest skaber det et
handlerum, hvor eleverne star i et asymmetrisk forhold til lzererne. Dette betyder, at
eleverne kan veelge at undlade at udtrykke sig i modstrid med laererne nar lereren er i
narheden, for at undga ballade og for ikke at “veere dum eller noget”. Eleverne kan
ogsa valge at udtrykke sig i modstrid med laererne, hvilket kan bevirke forskellige
konsekvenser fra leererens side, og ogsa at de andre elever betragter en som “usikker”,

som Maria formulerer det. | det handlerum der opstar i leerer-elev relationen, er det
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saledes ikke umiddelbart muligt for eleven at udtrykke sig i modstrid med lzreren,
uden at dette bliver betragtet som forkert eller som en udfordring af leererens autoritet.
Eleverne har derved tilsyneladende ikke mulighed for at endre deres livsbetingelser i
dette handlerum, uden at dette vil fa negative konsekvenser for dem selv og maske
ogsa for deres klassekammerater. Elevernes deltagelse i de handlerum der er praeget af
et asymmetrisk leerer-elev forhold, ma saledes veere praeget af, at eleverne ma forholde
sig til det forhold, at lzererens ord og opfordringer ikke kan udfordres, uden at elevens
handlemuligheder forandres og maske indskraenkes. Eksempelvis kan lerere eller
elever gennemfare sanktioner eller patale over for de elever, der udfordrer leereren.
Dette kan f.eks. veere tilfeeldet i observationen efter slgjdtimen, hvor Amanda ikke kun
irettesaettes af leereren Nina, men ogsa af en klassekammerat. Amandas handle- og
deltagermuligheder sattes derved pa spil. Dette gaelder ikke kun for hendes handle- og
deltagermuligheder i leerer-elev relationen med Nina, men ogsa i elev-elev relationen
med de andre barn.

Derudover kan Marias valg om ikke at konfrontere Nina, nar hun synes, at hun ger
noget dumt eller forkert, betragtes som om, at Maria handler umiddelbart. Hun
indordner sig altsa under de nuveerende forhold, og forseger ikke at @ndre
livsbetingelserne for hende selv og for hendes klassekammerater. Amandas handlinger
kan derimod betragtes som middelbare i det omfang, at hun forsgger at &ndre
livsbetingelserne i det handlerum, der udspiller sig mellem lzrer og elev. Dette ger

hun dog med den konsekvens, at de nuveerende handlemuligheder settes pa spil.

4.4. Sammenfattende analyserefleksioner

De ovenstaende analyser peger pa, at magtudgvelse i voksen-barn relationen i de fleste
tilfelde, ma betragtes som problematiske for barnets udfoldelse af indre potentialer i
en humanistisk psykologisk optik. Nar magten praktiseres med regler, konsekvenser
og styring af elevens handling og indstilling, vil den i humanistisk psykologisk optik
kunne betragtes som en udfordring for elevernes selvaktualisering og udvikling imod
sundhed. Samtidig ma det papeges, at enhver magtudgvelse hvor eleven ikke settes i
centrum og fratages sin selv-magt, ma anses som i modstrid med den humanistiske
psykologiske tanke. Derudover vil en sddan magtudgvelse fratage eleven ansvar for
sig selv, sine handlinger og valg.

Den eneste form for magtudgvelse i voksen-barn relationen der til dels kan forenes

med den humanistiske tanke, var den der blev praesenteret af Hviid. Her laegges der
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veegt pa, at den voksne i sin magtudgvelse anerkender og acceptere barnets falelser og
handlinger, og at der kun udgves magt i situationer, hvor barnet udseetter sig selv eller
andre for fare, eller kreenker deres ret til selvbestemmelse. | et humanistisk psykologisk
perspektiv vil der dog ikke veere behov for regulering af barnets handlinger, hvis barnet
fglger sine indre potentialer og aktualiseringstendens. Dette kan betragtes som en
generel modstand imod magtudgvelse i den paedagogiske voksen-barn relation.

Den kritiske psykologi kan bidrage med et perspektiv, hvorigennem magtudevelse og
den made den udformer sig pa, kan forstas som serlige livsbetingelser, som elever og
lerere ma handle i forhold til, nar de bevager sig inden for det peedagogiske handlerum
og i voksen-barn relationen. Derved tilbydes der via en kritisk psykologi et blik pa
magtudgvelse, som noget der ikke i sig selv undertrykker, men som noget der er med
til at forme, og som selv bliver formet af elevens deltagelse og handling i konkrete
handlerum. Samtidig kan den kritiske psykologi bidrage med et blik for, hvilke
handlinger og deltagelsesformer der er med til at udvide elevernes handlemuligheder,
og hvilke der er medvirkende til at opretholde de eksisterende handlemuligheder inden
for den paedagogiske voksen-barn relation.

Den kritiske psykologi kan dog ikke umiddelbart anvendes til at vurdere, om den ene
type magtudevelse skal foretreekkes frem for andre.

Den kritiske psykologis blik pa magtudgvelse bliver saledes et blik, der ikke kan
hjeelpe med at veerdiseette forskellige former for magtudgvelse eller tale for eller imod
magtudgvelse. Det kan derimod hjelpe til at forstd, hvordan forskellige
magtudgvelsesformer laegger op til og fordrer bestemte handle- deltagermuligheder,

for de elever og leerere der deltager i denne praksis.
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5. DISKUSSION

| dette afsnit diskuteres de perspektiver pa magtudgvelse, som den humanistiske
psykologi og den kritiske psykologi pa baggrund af analysen kan bidrage med. Jeg vil
I forleengelse heraf diskutere, hvilke konsekvenser der kan vaere forbundet med disse
perspektiver pa magtudgvelse.

Farst vil jeg diskutere, hvordan et humanistisk psykologisk perspektiv pa den
paedagogiske voksen-barn relation kan resultere i en serlig form for magtudevelse.
Derefter vil der komme et afsnit omhandlende konsekvenser ved praktiseringen af
denne form for magtudgvelse.

| de to efterfglgende diskussioner vil jeg diskutere konsekvenser ved anvendelsen af
et kritisk psykologisk perspektiv pa magtudgvelse i den padagogiske voksen-barn
relation. Her vil der veere fokus pa, hvordan et kritisk psykologisk perspektiv kan have
konsekvenser for den padagogiske praksis, samt pa hvordan et kritisk psykologisk
perspektiv kan vere forbundet med legitimering af magtudevelse i den paedagogiske
voksen-barn relation.

Den efterfglgende diskussion tager udgangspunkt i specialets forforstaelse om, at
magtudgvelse er en ngdvendighed i den paedagogiske voksen-barn relation. Herudfra
vil de to psykologiske teoriers anvendelighed blive behandlet.

Slutteligt vil der blive praesenteret en diskussion af specialet metode.

5.1. Fra selvaktualisering til skjult magtudgvelse

Dette diskussionspunkt tager udgangspunkt i den humanistiske psykologis generelle
modstand imod magtudgvelse. Jeg vil herudfra diskutere, pa hvilken made
magtudgvelse kan praktiseres, nar denne teori anvendes i forhold til magtudgvelse i
den nutidige folkeskoles kontekst.

Som pavist i analysen vil de fleste former for magtudgvelse blive forstiet som
kraenkende for barnets selvaktualisering i et humanistisk psykologisk perspektiv. Dette
kan tolkes som en generel modstand imod magtudgvelse i den paedagogiske voksen-
barn relation. Denne generelle modstand tager afset i den humanistiske psykologis
grundlaeggende forstaelse af mennesket som en organisme, der kun gennem frihed kan
udvikle sig imod sundhed.

Det er maske isar en disciplinerende magtudgvelse, som den f.eks. reprasenteres af

LP-modellens anvendelse og handhavelse af regler, der kan betragtes som kreenkende
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for barnet i et humanistisk perspektiv. Denne type magtudgvelse leegger sig som navnt
teet op ad en behavioristisk tradition, hvor stimuli-respons sammenhange kan
anvendes til at forklare og styre menneskets adferd (Egidius, 2001, p. 66).

Det er to klart forskellige menneskesyn, der ligger til baggrund for den behavioristiske
psykologi og den humanistiske psykologi, hvilket kan forklare den store forskel, der
ligger i disse retningers tilgang til og anvendelse af magtudgvelse i den paeedagogiske
voksen-barn relation. Hvor den humanistiske psykologi betragter mennesket som fedt
med et indre personligt potentiale, skal mennesket i en behavioristisk tradition formes
gennem forskellige stimuli-respons praegninger (Egidius, 2001, p. 66). Mens
magtudgvelse i et humanistisk psykologisk perspektiv kraenker barnets medfedte
potentiale, og altsd ikke betragtes som en ngdvendighed, ma magtudgvelse i en
behavioristisk tradition anses som en ngdvendighed for at forme individet til et

ordenligt menneske.

Rogers forholder sig selv til spgrgsmalet om uddannelse i et oplaeg pa en konference i
Harvard i april 1952.

Her peger han bl.a. pa, at selv-optaget og selv-tilegnet leering er den eneste laring, der
er vaesentlig, og at denne lering ikke kan meddeles af andre, men derimod ma tilegnes
gennem egne erfaringer (Rogers, 1961, p. 10). Derudover peger Rogers ogsa pa, at
undervisning kan have en gdeleeggende karakter, idet den kan lede til, at individet
begynder at mistro egne erfaringer (Rogers, 1961, p. 10f). Disse forstaelser af lzring
og undervisning leder ifelge Rogers til forskellige konsekvenser, herunder at
undervisning ma afskaffes. Lering vil derimod finde sted, fordi mennesker sgger
sammen, fordi de gerne vil lzere (Rogers, 1961, p. 11).

Rogers betragtninger i forhold til uddannelse kan virke ret ekstreme, hvilket han ogsa
selv mener (Rogers, 1961, p. 11). Men perspektivet understreger, at der kan veere visse
udfordringer ved at forholde sig til magtudgvelse i en nutid folkeskolemaessig kontekst
gennem et humanistisk psykologisk perspektiv.

Den nutidige folkeskole er nemlig konstrueret saledes, at eleverne skal falge bestemte
fag og lereplaner. Derudover er der 9 ars undervisningspligt i Danmark, hvilket
betyder at barn fra de fylder 6 ar, er forpligtet til at falge undervisning i den danske
folkeskole, eller en undervisning der lever op til det der forventes i folkeskolen
(Folkeskoleloven 833; § 34).
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Denne pligt til at falge undervisning synes ikke forenelig med Rogers perspektiv om
at vaesentlig leering kun finder sted, nar mennesker frivilligt seger sammen, fordi de
gnsker at leere. Dette betyder at selve undervisningspligten, nar den praktiseres som
den ger i dag, kan anses som en udfordring for elevernes selvaktualisering og mulighed
for at tilegne sig vaesentlig leering ud fra et humanistisk psykologisk perspektiv.

Det danske uddannelsessystem, som det ser ud i dag, kan altsa i sig selv betragtes som
magtudgvende og som skadende for elevernes aktualiseringstendens og udvikling
imod sundhed i et humanistisk perspektiv. Det danske uddannelsessystem begranser i
denne optik individets frihed til vaesentlig leering og selvaktualisering. Dette synes
paradoksalt idet folkeskolens formal bl.a. beskrives som: “Folkeskolen skal forberede
eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og
folkestyre. Skolens virke skal derfor veere praeget af andsfrihed, ligeveerd og demokrati.
" (Folkeskoleloven 81 stk. 3). 1 en humanistisk psykologisk optik kan der altsa stilles
spgrgsmalstegn ved, om folkeskolen som den ser ud i dag, pga. sin undervisningspligt
og faste leereplaner, kan leve op til sit eget formal om at veere preeget af andsfrihed og
forberede eleverne pa frihed og medansvar.

Modsat kan der stilles spergsmal ved, om en afskaffelse af folkeskolen og
undervisningspligten kan lede til, at mennesket bliver mere frit og udvikler sig mere
positivt. En afskaffelse af folkeskolen kan nemlig ogsa betyde, at elevers adgang til
viden og kundskaber bliver vanskeligere. Hvis denne adgang kompliceres i en sadan
grad, at eleverne afskeeres muligheden for eksempelvis at lzere at laese, kan det betyde,
at deres mulighed for at realisere et leesepotentiale forsvinder.

Derved kan folkeskolen, som den fremstar i dag, pa den ene side anses som en
ressource, der kan fremme elevernes selvaktualisering ved at lette tilgeengeligheden af
viden og kundskaber. P& den anden side kan folkeskolen i kraft af
undervisningspligten, ogsa anses som en institution, der kan kraenke elevernes
selvaktualisering, i de tilfelde hvor der er uoverensstemmelse mellem skoles krav til

eleverne og elevernes indre personlige potentiale.

Hvis den danske undervisningspligt i en humanistisk psykologisk optik ikke skal
kreenke elevens udvikling imod sit fulde potentiale, ma eleven veare indre motiveret,
for alle de aktiviteter og undervisningsforlgb det gennemfarer. At alle elever kan vere
indre motiveret for at aktualisere de samme potentialer pa det samme tidspunkt, synes

ikke at stemme overens med en humanistisk psykologisk forstaelse, hvor
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aktualiseringstendensen netop beskrives som individets tendens til at udfolde sit indre
personlige potentiale. At potentialerne er personlige indikerer, at der ikke er tale om,

at mennesket udvikler de samme potentialer i den samme raekkefglge.

Dette kan betyde, at undervisning i et humanistisk psykologisk perspektiv bgr veere
individualiseret, sa det tilpasses den enkelte elevs motivationer. Dette stiller szrlige
krav til den folkeskolemaessige kontekst, der skal danne rammerne for individualiseret
leering, som bygger pa elevernes motivationer.

Denne form for undervisning og leering kan umiddelbart synes vanskelig at forene med
folkeskolen, som den ser ud i dag. Her bestar klasserne af 28 elever med hver deres
motivationer og behov, samt en eller to leerere der kan facilitere elevernes udvikling. |
forhold til folkeskolen som den ser ud i dag, kan der altsa opsta et modsatningsforhold,
hvor overbevisningen om at elevernes motivation for den konkrete undervisning er en
ngdvendighed, star i modsetning til, at undervisningen pa grund af forskellige
kontekstmaessige forhold, f.eks. elev normering og faste uddannelsesplaner, ikke kan
totalt individdifferentieres. Dette modsetningsforhold er maske det, der viser sig i
Bartholdsson observationer i den svenske 5. klasse. | analysen blev det nemlig pavist,
at den magtudgvelse der bl.a. finder sted i folkeskolen, ikke kun drejer sig om
elevernes handlinger, men i hgj grad ogsa om deres indstilling. Eleverne skal altsa ikke
kun laere saerlige fag, de skal ogsa vaere motiverede herfor. Hvis eleverne ikke udviser
den rette motivation, kan leereren gennem forskellige former for magtudgvelse forsgge
at motivere eleven, eller i hvert fald preege eleven til at udvise motivation, selvom
eleven ikke ngdvendigvis er motiveret.

Arsagen til at lzererne anvender magt i forhold til elevernes motivation og indstilling,
kan veere vanskelig at afgere. Det er f.eks. muligt, at leereren ser det som sin opgave at
vaekke elevernes interesse og motivation, og forsgger at gare dette gennem serlige
magtudgvelsesstrategier. En anden mulighed er at leererne pga. en generel modstand
imod magtudgvelse, ikke gnsker at se i gjnene, at der anvendes magt i folkeskolen.
Dette kan overkommes, hvis eleverne tilsyneladende er motiverede for de aktiviteter
der gennemfares. Derved skal lereren ikke direkte paleegge eller tvinge eleverne til
f.eks. at gve tyske gloser, fordi eleverne tilsyneladende selv er motiveret herfor, eller
i hvert fald ikke udviser direkte modstand.

Dette kan paradoksalt nok betyde, at den humanistiske psykologiske forstaelse af

magtudgvelsens ungdvendighed kan lede til en anden form for magtudgvelse. Nemlig
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magtudgvelse over elevernes folelsesliv og motivation. Dette ser jeg ikke som den
humanistiske traditions intention, men dette kan veare konsekvensen, nar det

humanistiske perspektiv anvendes i en skolemassig kontekst, som den ser ud i dag.

Med udgangspunkt i dette speciales forstaelse af, at magtudegvelse er en ngdvendighed
I den padagogiske voksen-barn relation, kan der veere tale om, at den humanistiske
tradition og forstaelse af at barnet kun kan udvikle sig imod sundhed gennem frihed
og aktualisering af indre personlige potentialer, leder til en magtforskraekkelse hos
leerere og paedagoger. Ydre tydelig magtudevelse forbindes nemlig med kraenkelse af
barnets aktualiseringstendens. Denne magtforskraekkelse skal maske ogsa anses som
en modreaktion pa den sorte skoles autoriteere og magtdyrkende tilgang til bern og
leering.

Magtforskreekkelse kan give visse udfordringer, og kan resultere i at lerere,
paedagoger og andre voksne der arbejder med bgrn, forkleeder deres magtudgvelse som
omsorg (Sauer, 2012). Denne forklaedning kan vare sa god, at de voksne ikke engang
selv kan gennemskue den, hvilket kan give yderligere udfordringer i voksen-barn
relationen, for som Bartholdsson udtrykker det: “Hvis man ikke erkender, at ens
adfeerd er udtryk for magtudevelse — hvordan kan man da erkende at den misbruges?
" (Bartholdsson, 2009 p. 199).

Der opstar altsa en risiko for, at magtmisbrug ikke umiddelbart kan identificeres, nar
magten udgves pa denne mere usynlige facon. Den usynlige magtudgvelse kan tage
form som en art manipulation frem for direkte instrukser og iretteseettelser. Der kan
eksempelvis veere tale om en larer der i stedet for at bede klassen om ro, siger noget i
retningen af: I er de store nu, i burde kunne vere stille i klassen”. Derved undgar
lereren at udgve en tydelig magt gennem direkte iretteszettelser. | stedet appelleres der
til elevernes ansvarsfelelse og oplevelse af sig selv som “’de store” i et forseg pa at
skabe ro i klassen.

| forleengelse heraf kan den voksnes anspandte forhold til magt betyde, at den voksne
far vanskeligt ved at handtere konflikter med barnene, og at uacceptabel adfaerd ikke
kan konfronteres direkte (Sauer, 2012).

Det humanistiske perspektiv kommer altsa til kort, nar den anvendes i relation til
magtudgvelse i paedagogiske voksen-barn relationer i en skolemassige kontekst. Et

sadant perspektiv risikerer nemlig at resultere i en, for bade voksne og barn, skjult og
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manipulerende magtudgvelse. Nar en sadan magtudgvelse anvendes, er det ikke kun
vanskeligt at vurdere den som ngdvendig eller ungdvendig, og om den er til barnets
bedste eller ej. Det gar det ogsa vanskeligt at udgve modstand imod den.

Dette rejser spgrgsmalet om, hvilke konsekvenser en skjult magtudavelse kan have for
de barn, der skal navigere i den. Dette spargsmal vil blive behandlet i naestkommende
afsnit.

5.2. Forvirring, eksklusion og diagnosticering

Dette afsnit vil behandle forskellige mulige konsekvenser ved anvendelse af en skjult
magtudgvelse i den padagogiske voksen-barn relation. Der vil veere fokus pa de
konsekvenser, barnet kan opleve, nar det mgdes med denne form for magtudavelse.
Som navnt tidligere kan skjult magtudgvelse i en paedagogisk voksen-barn relation
gere det vanskeligt for bade voksne og bern at forholde sig til magten. Det bliver
vanskeligt for den voksne at anerkende egne handlinger som magtudavende, hvilket
ger det lige sa vanskeligt at reflektere over dens berettigelse. Dette ma ellers anses
centralt, for at undga at magten misbruges.

Samtidig bliver det vanskeligt for de bgrn magten udgves imod, at identificere magten
som magt. Det er ikke tilstraekkeligt, at barnet handler efter de voksnes anvisninger og
anmodninger. De skal ogsa selv ville det, de voksne gnsker de skal ggre. Derudover
praktiseres den usynlige magt pa en made, hvor den voksne ikke direkte italesetter
sine gnsker og anvisninger. Magtens usynlighed ger det altsa vanskeligt for barnet at
udgve modstand imod den, hvilket ellers ma anses som centralt i et demokratisk
samfund, der bygger pa folkestyre og personlig frihed (Den store danske, Demokrati).
Pa et individorienteret plan kan den skjulte magtudgvelse, som der kan fglge i
kelevandet pa et humanistisk psykologisk perspektiv pa magtudgvelse i den
paedagogiske voksen-barn relation, have flere konsekvenser.

Eksempelvis er det muligt, at den skjulte magtudgvelse kan lede til, at bgrnene oplever
den samme frustration og usikkerhed, som mine medstuderende og jeg har oplevet, nar
vi er gaet fra et vejledermgde med en fornemmelse af, at vejleder ville have os til at
gere noget bestemt, men ikke kunne sige det helt konkret. Dette kan lede til, at bgrnene
bruger megen energi pa at gennemskue, hvad den voksne egentlig gerne vil, ligesom
jeg har brugt meget energi pa at prgve at gennemskue hvad vejleder egentlig gerne

ville.
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| Bartholdssons (2009, p. 117f) undersggelse, som der er inddraget eksempler fra i
analyseafsnittet (4.3, Den venlige magtudgvelse), beskrives en observation hvor
eleven Frida, sperger om lov til at printe en avis, hun selv har lavet. Frida far lov af
lzereren Ghita. Da Frida ser, at hendes klasselaerer Nina er i rummet ved siden af
kopirummet, bliver hun usikker. Hun far en anden elev til at kopiere, og gemmer sig.
Til spgrgsmalet om hvorfor hun gemmer sig, svarer hun: »Jeg ved, at hun bliver vred
pa mig” (Bartholdsson, 2009, p. 117). Denne episode kan ses som et eksempel pd en
usikker elev, der selvom hun har faet lov til at kopiere af Ghita, alligevel har en
fornemmelse af, at hendes klasseleerer mener noget andet. En usikkerhed der betyder,
at Frida ikke kan handle pa de instruktioner, hun har faet af Ghita. Dette kan betyde,
at eleven ikke kun kan veere udfordret i forhold til at tolke, hvad den enkelte leerer
egentlig mener, men ogsd ma forholde sig til, om de konkrete tilladelser og
instruktioner der gives af en larer, ogsa er geldende, nar de mgder en anden lerer.
Episoden ender med, at Nina i en vred tone spgrger Frida hvad hun laver, og informerer
Frida om, at det er privat det der printes (Bartholdsson, 2009, p.117f). Selvom Nina
ikke direkte fortzeller eleverne, at de ikke ma printe, samler eleverne alligevel tingene
sammen og gar. Dette kan ses som et eksempel pa en episode, hvor eleverne ma tolke
pa leererens udsagn, for at finde ud af hvad han/hun egentlig gerne vil have dem til. |
denne situation synes de dog umiddelbart ikke i tvivl.

Frida svarer ikke pa Ninas spgrgsmal om, hvorvidt hun har faet lov til at kopiere, og
henvender sig i stedet til en anden elev, og siger: "Jeg vidste, at hun ville blive vred”.
Dette aspekt ved episoden og Fridas nervegsitet for at Nina bliver vred pa hende, selvom
hun har faet lov til at kopiere af Ghita, kan indikere, at Frida ikke tror pa, at hun vil
blive hgrt af Nina, hvis hun siger sin mening eller forklarer sig. Hvis Nina ikke
anerkender, at hun udgver magt over Frida, kan hun pa sin vis ogsa undga at forholde
sig til Fridas position og holdninger. Hvis Nina derimod anerkendte sin position og
handling som magtudgvende, ville hun maske vere mere bevidst om at lytte til Fridas
mening, for at blive i stand til at tage den bedste beslutning og vurdere om det er ok,
at hun kopierer eller ej.

Hvis det samtidig forudsattes at magtudevelse indeholder en risiko for kraenkelse, kan
ovenstaende eksempel tolkes i retning af, at den usynlige magtudgvelse er kreenkende
over for bgrnene, fordi de sattes i en position, hvor de hverken far klar besked eller
bliver lyttet til. Alligevel forventes de at gare, som laereren mener de skal gere, uden

at han/hun direkte instruerer dem heri.
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| forleengelse af ovenstaende eksempel er det muligt, at nogle elever kan fa vanskeligt
ved at navigere i den padagogiske kontekst, hvor den voksnes magtudgvelse bade er
skjult og et tabu. Eleverne kan nemlig komme i en situation, hvor de ma tolke pa
leererens udsagn, for at regne ud hvad lzereren egentlig gerne vil. Eleverne ma saledes
udvikle eller veere i besiddelse af en evne til at opfatte det subtile. Et forhold som
Bartholdsson ogsa peger pa i sin undersggelse (Bartholdsson, 2009, p. 115).

De elever der ikke udvikler denne evne til at opfatte det subtile, og som har vanskeligt
ved at forvalte selvkontrol og agere i overensstemmelse med de uskrevne regler i
skolen, kan fa vanskeligt ved at navigere i den paedagogiske kontekst. I trad hermed
kobler Bartholdsson i et interview (Skolen skaber selv sine utilpassede elever, 2009)
skolens autoritetskrise med, at et stigende antal bgrn udskilles som utilpassede. Hun
mener, at stigningen i antallet af diagnosticerede skolebgrn til dels kan tilskrives, at
skolen overlader ansvaret til eleverne. Eleverne forventes altsa at vere i stand til at
lede og styre sig selv. De elever der ikke er i stand til dette, risikerer at blive
ekskluderet som anderledes og diagnosticerede. Det fremgar ikke af artiklen, om
Bartholdsson har dokumentation for denne pastand.

| Danmark er der de seneste ar set en markant stigning i antallet af personer, der
medicineres med leegemidler mod ADHD (Nielsen & Jargensen, 2010, p. 179). ADHD
er forbundet med opmarksomhedsforstyrrelse og uhensigtsmaessig impulsivitet
(Nielsen & Jgrgensen, 2010, p. 183). Diagnosen kan ikke kun betragtes som en
psykiatrisk diagnose, men ogsa som en klassificering af en bestemt type adferd. Hvis
dette betragtes i lyset af den overstaende diskussion om den magtforskraekkede skoles
behov for, at udskille elever der ikke har kompetencer til at styre sig selv, synes det
oplagt, at der udvikles en sensitivitet og sarbarhed over for elever, der er preeget af
impulsiv adfeerd. Disse elever har jo per definition vanskelig ved netop at styre og
kontrollere sig selv. | forlengelse heraf peger Jargensen (2014, p. 17) p4, at stigningen
i antallet af drenge der er i medicinsk behandling for ADHD, maske kan hange
sammen med, at rummeligheden overfor larmende og udadreagerende drenge bliver
mindre.

Det er ikke min intention at underkende ADHD diagnosens medicinske og somatiske
baggrund. Ligesom jeg heller ikke haevder, at skolens magtforskraekkelse kan betragtes
som en enkeltstaende arsag til stigningen i antallet af ADHD diagnosticeringer. Der

synes dog at vare forhold, i form af usynlig magtudgvelse, der peger pa at skolen, som
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den er udformet i dag, har sarligt vanskeligt ved at handtere denne type elever uden af
udskille dem fra normalen. | forleengelse heraf peger en undersggelse af den proces
hvorigennem skolebgrn diagnosticeres med ADHD pa, at ADHD diagnosen anvendes
som lgsning pa forskellige padagogiske udfordringer i klassevarelset (Hjorne &
Séljos, 2004, p. 7, 20f).

Det er altsa muligt, at den usynlige magtudgvelse og magtforskraekkelse som kan fglge
i kelevandet pa et humanistisk psykologisk perspektiv i forhold til magtudgvelse i en
pedagogisk kontekst, kan lede til, at serlige og elevtyper ekskluderes og
diagnosticeres. Dette forhold gar sig muligvis ogsa geldende for bgrnehavebgrn.

En gget diagnosticering kan lede til en gget stigmatisering, hvor omgivelserne
Klassificerer barnet negativt, og betragter det som identisk med sin afvigelse
(Svendsen, 2010, p. 60). Stigmatisering er forbundet med en os-dem forstaelse, hvor
mennesker placeres i forskellige begrebspar f.eks. syg/rask. Disse begrebspar star i et
asymmetrisk forhold, hvor syg nedvurderes i forhold til rask (Svendsen, 2010, p. 61).
Dette betyder, at magtforskreekkede i voksen-barn relation kan veaere med til at
producere de forhold, hvorigennem nogle elever nedvurderes i forhold til andre.
Stigmatisering kan derudover lede til diskriminering, hvor den stigmatiserede
tilskrives flere mangler og afvigelser, og ikke tilbydes accept og respekt (Goffman,
2009, p. 46f, 50).

5.3. Deltagermuligheder og praksis

Denne diskussion vil tage udgangspunkt i, hvilke konsekvenser der muligvis kan veere
ved anvendelse af et kritisk psykologisk perspektiv i forhold til magtudgvelse i den
paedagogiske voksen-barn relation. Der vil vaere fokus den kritiske psykologis begreb
om deltagelse og deltagermuligheder.

Som vist i analysen bidrager den kritiske psykologi med et perspektiv, hvor
magtudgvelse i den padagogiske voksen-barn relation kan forstds som en serlig
livshetingelse, som bgrn og voksne ma handle og deltage i forhold til. Magtudgvelsens
form og indhold bliver saledes central for bgrnenes deltagermuligheder i det konkrete
handlerum. Om magtudgvelsen er tydelig, skjult, har fokus pa bgrnenes handlinger
eller indstilling, bliver saledes centrale spargsmal for at forstd, pa hvilken baggrund
bgrnene handler i den konkrete kontekst.

De forskellige former for magtudgvelse der kan finde sted i en paedagogisk voksen-
barn relation, er altsa med til at skabe forskellige deltagermuligheder. Hgjholt (1996,

53



p. 63f) peger pa, at bgrns udvikling i et kritisk psykologisk perspektiv netop kan forstas
som udvikling af deltagelse.

Den kritiske psykologi kan dog umiddelbart ikke selvstendigt besvare, hvilke
deltagelsesformer det er gnskveerdige at udvikle.

Dette ser jeg pa sin vis en fordel, i det omfang teorien bruges som analyseredskab,
fordi teorien ikke veerdidemmer praksis, men derimod bidrager med nogle
perspektiver, hvorigennem det er muligt at forsta individets handlinger uden at vurdere
dem som positive eller negative.

Modsat kan en anvendelse af et udelukkende kritiske psykologiske perspektiv ogsa
lede til udfordringer i praksis, hvis det antages, at det i praksis er ngdvendigt at have
en forestilling eller en hypotese om, hvilke typer praksis der er givtige, og hvilke der
ikke er. Disse mulige udfordringer bunder i, at den kritiske psykologi umiddelbart ikke
kan anvendes i forhold til at veerdidemme praksis, og dermed heller ikke til at
bestemme hvilken type praksis der bar gennemfares.

Den kritiske psykologi kan saledes bidrage til at besvare spargsmalet om, hvordan en
tydelig autoriteer magtudgvelse skaber andre deltagermuligheder end f.eks. en mere
usynlig magtudevelse. Men den kan ikke i sig selv bidrage til en forstaelse af, hvilken
af de to der er veerd at foretraekke.

Spergsmalet om hvilke deltagermuligheder der begr skabes for bgrn, altsa hvilken
paedagogisk og uddannelsesmassig praksis der bgr gennemfgres, ma saledes besvares
et andet sted.

Hvis ovenstaende spgrgsmal skal besvares, ser jeg det ogsa som ngdvendigt at
diskutere og overveje, hvad formalet med den padagogiske og uddannelsesmaessige
praksis egentlig er? Disse overvejelser anser jeg som centrale, da praksis i min optik
0gsa ma bestemmes ud fra, hvor vi gerne vil hen. Altsa hvad er formalet, med det der
gares?

Professor i Educational Theory and Policy, Gert Biesta (Gert J.J. Biesta, Forlaget
Klim) behandler i sin bog God Uddannelse I malingens tidsalder -etik, politik,
demokrati bl.a. spgrgsmalet om, hvad uddannelse er til for. Han beskriver, at der de
seneste ar har der varet en generel tendens til fokus pa evidensbaseret praksis. Dette
gleder bla. inden for padagogik og uddannelse, der gerne skal bygge pa
evidensbaseret viden.

Idenfor uddannelsesomradet er der set en stigende interesse i maling af

uddannelsesresultater i form af f.eks. PISA test, der kan sammenlignes pa tveers af
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lande. Disse resultater bruges som baggrund for den politiske diskurs pa omradet, og
er saledes medvirkende til at afgare, hvilken type uddannelse der praktiseres (Biesta,
2011, p. 21f).

| udgangspunktet kan det synes fordelagtigt, at praksis baseres pa evidensbaseret viden
om, hvad der virker indenfor eksempelvis uddannelse. Derved kan paedagogisk praksis
baseres pa videnskabelighed fremfor pa antagelser.

Pa den anden side kan der opsta en risiko for, at den evidenshaserede praksis vinder
indpas, udelukkende fordi den netop er evidensbaseret. Dette betyder, at hvis
uddannelsespraksis udelukkende baseres pa faktuel viden, og veerdidomme om hvad
der er gnskveerdigt udelukkes, opstar der en risiko for at verdsatte det malbare,
fremfor at male det der er vaerdsat (Biesta, 2011. p. 23f).

I praksis kan dette betyde, at uddannelsespraksis udelukkende bestemmes efter hvilken
type praksis der ifglge videnskabelige undersggelser, resulterer i de bedste PISA
resultater. Eleverne vil herved sandsynligvis blive rigtig dygtige til at gennemfare
disse tests, men spgrgsmalet er, hvad de ellers bliver gode til? Er formalet med
uddannelse udelukkende, at eleverne skal score hgjt i internationale tests? Eller kan
der ogsa vaere formal med folkeskolen, som ikke umiddelbart er testbare pa en
naturvidenskabelig facon?

Ud fra mit perspektiv og ovenstaende overvejelser ma spgrgsmalet om formalet med
uddannelse og paedagogisk praksis, ikke kun besvares med evidensbaseret viden, men
ogsa med veardimassige diskussioner og overvejelser over, hvad god uddannelse og
paedagogik er. Dette kan eksempelvis vaere gennem overvejelser over, hvilken rolle
demokratiske veerdier skal spille i peedagogikken? Om medmenneskelighed og empati

ogsa ber veere en del af peedagogikkens og uddannelsens formal? Etc.

De samme vardimassige diskussioner bgr i denne optik ogsa indga i overvejelser
over, hvilken form magtudgvelse i den paedagogiske voksen-barn relation bar indtage.
Disse overvejelser bar, altsa ikke kun vaere preeget af spgrgsmalet om hvad der virker,
hvad far bagrnene til at gare det, vi gnsker de skal gere? Men ogsa overvejelser over
hvad formalet med magtudgvelsen er. Er formalet udelukkende, at eleverne skal gare
som de voksne siger? Er formalet at beskytte barnet? Eller maske at lere barnet noget
som det kan anvende i sit videre liv? Maske lidt af det hele?

Nar disse spgrgsmal er besvaret, bliver det muligvis lettere at besvare, hvilken form

magtudgvelse bgr antage i den paedagogiske voksen-barn relation.
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For at vende tilbage til det kritiske psykologiske perspektiv, ma spgrgsmalet om,
hvilke former for magtudgvelse der kan skabe gode deltagermuligheder for bgrn, altsa
forst og fremmest besvares gennem spgrgsmal som: Hvad er gode
deltagermuligheder? Hvad er formalet med disse deltagermuligheder? Hvilke mader
gnsker vi, at barnene har mulighed for at deltage pa? Og hvorfor gnsker vi, at de skal
deltage pa denne made?

Disse spgrgsmal om deltagermuligheder kan ogsa ses som spgrgsmal om bgrnenes
udvikling, idet udvikling i et kritisk psykologisk perspektiv som navnt kan beskrives

som udvikling gennem deltagelse.

Et kritisk psykologisk perspektiv i forhold til magtudgvelse i den paedagogiske voksen-
barn relation kan saledes resultere i en ikke vaerdimassigt forankret forstaelse af de
handlinger og handlemuligheder, der udspiller sig i den konkrete kontekst. Denne
veerdifrihed kan pa den ene side betragtes som en analytisk fordel, men pa den anden
side som en udfordring, i forhold til spgrgsmalet om hvad god praksis helt konkret kan
besta af.

En kritisk psykologisk forstaelse af magtudgvelse ma saledes hente sine veerdidomme
et andet sted fra, hvilket bade skaber udfordringer, men ogsa muligheder for at berige
de veerdimaessige diskussioner med veardier, der ikke udelukkende er bundet til den

kritiske psykologi.

5.4. Legitim magtudgvelse

Dette diskussionspunkt vil behandle, hvordan et kritisk psykologisk perspektiv kan
veere forbundet med legitimering af magtudgvelse i den psedagogiske voksen-barn
relation.

Det kritiske psykologiske perspektiv pa magtudgvelse i den padagogiske voksen-barn
relation bidrager med en dialektisk forstdelse af magtudevelse, hvor denne ikke
ngdvendigvis forstas som undertrykkende. Samtidig forstas bade magtudgver og den
der udgves magt imod som deltagere, der hver iser deltager ud fra deres positioner.
Nar magtudevelse helt generelt forstds som noget, der ikke i sig selv er
undertrykkende, og som noget der blot opstiller sezrlige handlemuligheder for
deltagerne i den konkrete kontekst, er det muligt, at magtudgvelse i den paedagogiske
voksen-barn relation ikke behgver at vaere et tabu. Et kritisk psykologisk perspektiv
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synes altsa ikke pa samme made som det humanistiske psykologiske perspektiv, at
kunne lede til en magtforskraekkelse.

En situation hvor en paedagog f.eks. siger til et barn, at det skal ind og spise i stedet
for at lege videre, kan altsa forstas som en situation, hvor paedagogen opstiller nogle
serlige forhold, som barnet ma handle i forhold til. Barnet kan f.eks. veelge at
modsaette sig peedagogens instruktioner, med risiko for at peedagogen bliver vred, eller
pa anden made forsgger at fa sin vilje igennem. Barnet kan veelge at handle efter
paedagogens anvisninger, hvorved det ma stoppe sin leg, som det dog maske kan
optage senere. Barnet kan ogsa velge at forhandle om situationen, og maske derved fa
lov til at gare det feerdigt som det er midt i, inden for en tidsmaessig ramme der kan
accepteres af den voksne. Forstaelsen af situationen gennem deltagelse beerer pa denne
made i sig selv ikke nogen fordgmmelse af den magt, som padagogen udgver.

Dette kan muligvis betyde, at den voksne gennem et kritik psykologisk perspektiv pa
magt, kan frisettes fra en dissideret magtforskraekkelse, og i stedet forholde sig til
magtudgvelse gennem et mindre demmende og analytisk blik, der ikke forkaster al
magtudgvelse som undertrykkende eller kraenkende for barnet.

Der kan altsa veere tale om, at magtudevelse i den padagogiske voksen-barn relation
gennem et kritisk psykologisk perspektiv kan betragtes som legitimt.

Hvis magtudevelse legitimeres, kan der logisk set ogsa veere en mulighed for, at
magtudgvelse i den peedagogiske voksen-barn relation ikke behgver at blive
praktiseret gennem usynlig magtudgvelse. Det kan altsd maske give padagoger og
leerere mulighed for, at udgve tydelig direkte magt uden at dette i udgangspunktet
bliver betragtet som noget forkert.

En legitimering af magtudevelse gennem et kritisk psykologisk perspektiv kan
muligvis lede til, at den usynlige magtudevelse ikke i samme grad er en ngdvendighed
I den paedagogiske-voksen barn relation som ved et humanistisk psykologisk
perspektiv.

Som navnt tidligere er en af de store udfordringer ved den usynlige magtudgvelse, at
det er vanskeligt for bade voksne og bgrn at forholde sig til den, fordi magtudgvelsen
ikke anderkendes som magtudevelse. Dette ger det vanskeligt for bagrnene at udgve
modstand imod den, og vanskeligt for voksne at reflektere over om magtudgvelsen er

udtryk for et magtmisbrug.
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Nar magtudgvelsen ikke leengere skal usynliggares, og derfor kan udgves direkte og
abent, ma det sandsynligvis ogsa vere lettere at anerkende magtudgvelsen som
magtudgvelse. Dette kan betyde, at det bliver lettere at forholde sig til magten samt
reflektere over og diskutere den.

Den voksne kan herigennem sattes i en situation, hvor han/hun uden skam kan
anerkende sine handlinger som magtudgvelse. Dette kan i forlengelse af ovenstaende
betyde, at det bliver lettere at forholde sig til, om der er tale om eksempelvis
magtmisbrug. Eksempelvis kan en laerer, der helt abenlyst og tydeligt naegter elever
adgang til computerrummet lettere reflektere over, om dette forbud er rimeligt eller ],
end en leerer der gennem usynlig magtudgvelse forsgger at overbevise eleverne om, at
de jo i virkeligheden ikke har lyst til at anvende computerrummet.

Samtidig far de bgrn, som magten udgves imod nemmere ved at udgve modstand imod
denne, eller maske forhandle om den og dermed opna et kompromis. | forhold til
ovenstaende eksempel kan de bgrn, der far klart forbud mod at anvende
computerrummet spgrge ind til forbuddets formal, og maske forsgge at forklare
lereren deres &rinde. De elever der mgades af en larer, der forsgger at overbevise dem
om, at de i virkeligheden ikke har lyst til at anvende computerrummet, far vanskeligt
ved at stille disse spgrgsmal og komme i dialog med lzreren.

At magtudevelse i den paedagogiske voksen-barn relation kan betragtes som legitimt i
et kritisk psykologisk perspektiv, betyder ikke ngdvendigvis, at alle former for
magtudgvelse kan accepteres. Men den kritiske psykologi kan veere et veerktej, der
ger det muligt at stille spargsmalet om, hvad god magtudgvelse er i den paedagogiske
voksen-barn relation. Den kritiske psykologi giver sdledes de voksne mulighed for at
forholde sig til magtudgvelse pa en mere direkte made.

Nar magtudgvelsen bliver synlig, vil dette ogsa bidrage til at de voksne i form af
leerere eller peedagoger, far nemmere ved at reflektere over og debattere spgrgsmal om
den konkrete magtudgvelses legitimitet og formal. Dette kan vere i form af spgrgsmal
som: Hvorfor ma Karl ikke sidde med kasket pa i klassen? Eller hvorfor er det ikke
okay at Per slar de andre bgrn? Derved kan en kritisk psykologisk forstaelse af
magtudgvelse abne op for vaerdimassige, etiske og moralske spgrgsmal, som ma anses
som essentielle i forhold til, hvordan padagogisk praksis kan og bar opbygges. Disse

overvejeler kommer saledes ikke kun til at omhandle behovet for magtudavelse helt
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generelt, men ogsa hvorvidt den konkrete form for magtudgvelse er legitim, acceptabel
0g ngdvendig.

Et kritisk psykologisk perspektiv kan saledes resultere i og bidrage til refleksion over
baggrunden for den magt, der udgves i konkrete paedagogiske voksen-barn relationer.
Men den kan ikke i sig selv bidrage med svar pa, hvordan voksen-barn relationen bgr
se ud. Dette svar ma vi som navnt i den foregaende diskussion lede efter i
veerdimassige refleksioner og diskussioner der forholder sig til magtudgvelsens

formal.

5.5. Magtudgvelse, en ngdvendighed

Dette diskussionspunkt vil med udgangspunkt i specialets forforstaelse om, at
magtudgvelse er en ngdvendighed i den paedagogiske voksen-barn relation, behandle
den humanistiske psykologis og kritiske psykologis anvendelighed som
analyseredskaber.

| et humanistisk psykologisk perspektiv betragtes magtudevelse i voksen-barn
relationen ikke som en ngdvendighed. Dette skyldes bl.a. at mennesket og dermed ogsa
barnet, betragtes som en organisme, der fra fgdslen er i stand til at styre sig selv imod
positiv udvikling og aktualisering. Denne forstaelse bygger grundleggende pa en
antagelse om, at mennesket er i besiddelse af en aktualiseringstendens, som automatisk
vil lede individet mod positiv selvudfoldelse, hvis individet blot lytter til sin
organismes oplevelser. Dette kan rejse spgrgsmalet om, hvorvidt mennesket er i
besiddelse af en aktualiseringstendens? Og om denne indre tendens kan betragtes som
udelukkende positiv eller neutral? Det er ikke min hensigt at besvare dette spgrgsmal
dybdegaende, da dette kan kraeve et helt speciale i sig selv. Jeg vil dog pege pa, at hvis
mennesket betragtes som et naturligt vaesen, synes det umiddelbart ikke sandsynligt,
at dets indre drifter udelukkende er positive eller neutrale. Naturen er i mit perspektiv
bade grusom og gavmild.

Eksempelvis kan det anses som fordelagtigt og positivt, at en handboldspiller tackler
sin modstander hardt, sd modstanderen ikke er i stand til at score mal. Modsat kan
denne evne til at tackle hardt, hvis den anvendes i en leg i skolegarden, virke urimelig
og som noget der bgr undgas. Derudover kan betragtningen af spillerens tackling ogsa
veere pavirket af, hvorvidt personen der betragter tacklingen, er medspiller eller
modspiller.
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Ovenstaende eksempel kan pege pa, at hvad der er godt og ondt, hvad der er gavmildt
0g grusomt, ikke kan bestemmes ud fra mennesket, eller handlingen i sig selv, men i
stedet er betinget af det perspektiv hvorudfra objektet observeres, og i hvilken kontekst
handlingen eller evnen kommer i spil.

Ud fra et sadan perspektiv bliver det nermest umuligt at havde, at menneskets
medfedte indre natur udelukkende er positiv eller neutral, dette er nemlig noget, der
kun kan afgares ud fra et perspektiv.

Baggrunden for at magtudevelse i den paedagogiske voksen-barn relation ikke er en
ngdvendighed i et humanistisk psykologisk perspektiv, er saledes betinget af en
forstaelse af, at menneskets indre natur er positiv eller neutral. Dette ma umiddelbart
bygge pa en forstdelse af, at hvad der er positivt og negativt, ikke er afhangigt af,
hvilken kontekst der betragtes i, og hvilket perspektiv der betragtes ud fra. Denne

forstaelse kan jeg, som vist ovenfor, ikke tilslutte mig.

Den humanistiske psykologis anvendelighed som analyse redskab i forhold omkring
magtudgvelse i den paedagogiske voksen-barn relation kan kompliceres af det
grundlzeggende perspektiv, at magtudgvelse ikke er en ngdvendighed. Dette kan
nemlig betyde, at alle former for magtudgvelse ma afvises, hvorved en diskussion af

magtudgvelses form ikke bliver mulig.

Den kritiske psykologi ser derimod ikke magtudgvelse som ungdvendigt eller som en
kreenkelse af barnet. Her kan magtudgvelsen i stedet beskrives som searlige
livshetingelser, som bgrnene ma handle og deltage i forhold til. En vurdering af
magtudgvelsens legitimitet og ngdvendighed ma i forhold til et kritisk psykologisk
perspektiv tage udgangspunkt i konkret praksis. Dette betyder, at magtudevelse i sig
selv ikke kan afvises, men ogsa at den ikke i sig selv kan accepteres. Konkrete
kontekstbetingede vurderinger og analyser af den konkrete magtudavelse og dens form
er derfor ngdvendig og mulig ud fra et kritisk psykologisk perspektiv. Derved kommer
den kritiske psykologis anvendelighed, i forhold omkring magtudevelse i den
paedagogiske voksen barn relation, maske iszr til at dreje sig om mere eller mindre
veerdifrie analyser af, hvilke deltagermuligheder den konkrete form for magtudgvelse
skaber for bgrn og voksne.

Den kritiske psykologi er samtidig vanskelig at anvende i forhold til at vurdere,

hvorvidt den konkrete form for magtudevelse er gnskveerdig eller ej.
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Til disse spgrgsmal kan den humanistiske psykologi maske betragtes som mere
anvendelig, fordi denne teori bygger pa en forforstaelse af, hvad der er positivt og hvad
der er negativt. Disse overvejelser umuliggeres dog som navnt af, at den humanistiske
psykologi tilsyneladende grundleeggende afviser enhver form for magtudevelse i den
paedagogiske voksen-barn relation. Derfor kan der vere brug for en helt anden teori,
der forholder til magtudevelsens formal i voksen-barn relationen, for at besvare hvilke

former for magtudgvelse der bgr praktiseres, og hvilke der bgr undgas.

Begge psykologiske teorier synes altsa at have forskellige anvendeligheder som
analyseredskab i forhold til magtudgvelse i den paedagogiske voksen-barn relation.
Samtidig begraenses teoriernes anvendelighed dog ogsa af forskellige forhold. For den
humanistiske psykologi kan forstdelsen af menneskets indre potentiale som
udelukkende positivt eller neutralt, og af at mennesket er i besiddelse af en
aktualiseringstendens anses som en udfordring for overhovedet at acceptere eller
legitimere nogen form for magtudevelse. Den kritiske psykologis
anvendelsesmuligheder begreenses derimod af, at teorien ikke i sig selv kan anvendes
til at legitimere eller afvise forskellige former for magtudgvelse som gode eller darlige.
Den kan derimod anvendes til at beskrive, hvilke former for deltagelse og hvilke
handlemuligheder der kan opsta pa baggrund af forskellige konkrete
magtudgvelsesformer.

I modsetning til den humanistiske psykologi synes den kritiske psykologi at muliggare
en diskussion af den konkrete magtudgvelses legitimitet og formal. En diskussion der
dog ma bygge pa andre vaerdimassige perspektiver, end den kritiske psykologi kan
tilbyde.

Nar magtudgvelse betragtes som en ngdvendighed i den peedagogiske voksen-barn
relation, som det er tilfaeldet for dette speciale, er det ud fra en forstaelse af, at barnet
er bade fysisk og psykisk afhaengigt af den voksne. Nar barnet forstds som
grundlaeggende afhangigt af den voksne, peges der ogsa pa et perspektiv, hvor voksen-
barn relationen og dermed ogsa den magtudgvelse der praktiseres her, er formende for
barnets udvikling.

Dette betyder altsa, at den magtudgvelse der udgves i den paedagogiske voksen-barn
relation, har betydning for, hvad bgrnene udvikler sig imod. 1 trdd hermed peger

Markussen (2012) gennem en diskussion af kanspolitikker i bgrnehaver pa, at det ikke
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er gnskeligt at streebe efter magtfrie institutioner, fordi magten er uundgaelig. Han
peger ogsa pa, at magten er skabende, for den identitet bgrnene udvikler. Eksempelvis
kan anvendelsen eller undgaelsen af kgnsstereotypier i bgrnehaver og skoler have
betydning for, i hvilken retning bgrnene udvikler sig. Hvis kansstereotypier undgas,
vil barnene sandsynligvis udvikle sig i en anden retning. Det virker dog meget usikkert
hvilken. Derfor er spgrgsmalet om, hvad vi gnsker at bgrnene skal udvikle sig imod,
fremfor hvad vi ikke gnsker, at bgrnene skal udvikle sig imod centralt.

Dette betyder ogsa, at hvis vi veelger at fokusere pa de normer og den magt, vi ikke
gnsker at udgve, risikerer vi, at forholde os udelukkende til det vi ikke gnsker at forme
barnene imod. Dermed opstar der en risiko for, at det vi faktisk former bgrnene imod,
bliver en tilfeeldighed.

Spergsmalet om magt i peedagogiske voksen-barn relationer ber herudfra fokusere pa
hvordan magtudgvelsen ber se ud, fremfor hvordan den ikke bar se ud. Der bar saledes
veere fokus pa, hvad vi som mennesker gnsker at udvikle os imod, fremfor hvad vi ikke
gnsker at udvikle os imod.

Set ud fra dette speciales teoretiske perspektiver vil det kritiske psykologiske
perspektiv pa magtudavelse maske veere mest givtigt i denne henseende. Dette fordi
den kritiske psykologi ger det muligt og legitimt for den voksne at forholde sig til
magten, og derved anvende den med et bevidst formal. Samtidig ma spgrgsmalet om,
hvad vi gnsker at udvikle bgrnene imod dog besvares et andet sted. Her kan der
muligvis hentes inspiration fra den humanistiske psykologi, der i diskussion med andre
perspektiver kan veere behjaelpelig med at pege pa hvilke verdier, voksen-barn

relationen kan bygges pa.

5.6. Metodisk diskussion

Jeg har valgt at inddrage en diskussion af dette speciales metode for at pege pa nogle
af de udfordringer og begransninger, der kan vare ved denne.

Som beskrevet i metodeafsnittet (2.1, Metodologi) tager dette speciale udgangspunkt
I en kvalitativ induktiv inspireret metode, hvor teoretisk refleksion er central. Metoden
bygger pa en teoretisk analyse af praksislitteratur pa det peedagogiske omrade.
Teorierne der anvendes som analyseredskaber, er den humanistiske psykologi og den
kritiske psykologi. Her kunne jeg have valgt ogsa at inddrage andre psykologiske
teorier, der ogsa er relevante inden for paedagogisk praksis. Dette kunne f.eks. vaere i
form af et kognitivt eller behavioristisk perspektiv. En tilfgjelse af disse psykologiske
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teorier til opgaven kunne bidrage med andre forstaelser af og perspektiver pa
magtudgvelse i den paedagogiske voksen-barn relation, og med en forstaelse af hvilke
konsekvenser der kan veere ved at betragte magtudgvelse ud fra disse perspektiver.
Derudover kunne det bidrage med en forstaelse af teoriernes anvendelighed som
analyseredskaber i forhold til magtudevelse i den pseedagogiske voksen barn relation.
Ud fra et ressourcemaessigt perspektiv valgte jeg dog at fokusere pa to teorier, da en
mere dybdegaende refleksion over den enkelte teori blev veegtet hgjere end en bredere
forstaelse af magtudgvelsens form og ngdvendighed i den padagogiske voksen-barn
relation. Argumenterne for at anvende netop den humanistiske psykologi og den
kritiske psykologi kan leeses i teoriafsnittet (3.1, Teorivalg).

Specialets praksiseksempler udgeres af forskellige tekstuddrag fra tre forskellige
veerker. To af vaerkerne betragtes som eksempler pa anvisninger til magtudgvelse i den
paedagogiske voksen-barn relation, imens det tredje verk bestar af bl.a. observationer
af magtudgvelse i en svensk folkeskole.

De to farstnaevnte veerker er saledes ikke direkte afspejlinger af hvordan magtudgvelse
egentlig praktiseres i virkeligheden. En indvending mod at bruge disse vaerker som
praksiseksempler kan vere, at teenkte eksempler maske i lige sa hgj grad kunne bringe
de to psykologiske teorier i spil. Jeg mener dog alligevel, at en anvendelse af
anvisninger pa magtudgvelse i hgjere grad end tenkte eksempler kan nerme sig en
forstaelse af praksis. Dette fordi vaerkerne jo netop anvendes som inspiration til
praksis. Tenkte eksempler vil ikke pa samme made have en forbindelse til praksis.
For at komme endnu narmere praksis og den made magtudgvelse egentlig praktiseres
pa, kunne jeg have valgt at gennemfare f.eks. observationer eller interviews, der kunne
tjene som eksempler pa magtudgvelse. Fra tidligere projekter er det dog min erfaring,
at indsamling af datamateriale kan vere tidsmassigt meget omfattende. En tid jeg pa
grund af specialets vagtning af teoretisk refleksion fandt bedre anvendt til netop
teoretisk refleksion. Dette valg mener jeg yderligere kan forsvares, idet
praksiseksemplernes hovedformal var at bringe de psykologiske teorier i spil. Formalet
var saledes ikke at sige noget om, hvordan magtudgvelse i praksis egentlig ser ud, men

naermere at sige noget om de teorier hvormed praksis kan betragtes.
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6. KONKLUSION

Formalet med dette speciale har varet at undersgge, hvordan den humanistiske

psykologi og den kritiske psykologi kan bidrage med perspektiver pa magtudgvelse i
den padagogiske-voksen barn relation. Herunder ogsa hvilke konsekvenser disse
perspektiver pa magtudgvelse kan have. Specialet tager udgangspunkt i en traditionel
inspireret forstaelse af magtudgvelse som noget relationelt, hvor en person forsgger at
styre eller bestemme en anden persons handlinger, tanker eller falelser. Specialet
bygger derudover pa en forforstaelse af, at magtudevelse er en ngdvendighed i
paedagogiske voksen-barn relationer, fordi barnet betragtes som fysisk og psykisk
afhaengigt af den voksne.

Specialets analyse prasenterer og anvender tre forskellige verker som
praksiseksempler til at bringe den humanistiske psykologi og den kritiske psykologi i
spil.

Analysen peger pa, at et humanistisk psykologisk perspektiv pad magtudgvelse serligt
er forbundet med problematiske aspekter ved magtudgvelse, noget der kan betegnes
som en generel modstand imod magtudgvelse.

Magtudgvelse der tager form af regler og konsekvenser samt styring af bgrnenes
falelsesliv, kan i et humanistisk psykologisk perspektiv, forbindes med betinget accept
af barnet. Herved kan denne form for magtudgvelse betragtes som en udfordring for,
at barnet kan falge sin aktualiseringstendens. Nar magtudgvelse derimod ledsages af
ubetinget accept af barnets falelser og respekt for barnets selvbestemmelsesret, synes
den i en humanistisk psykologisk optik, mindre problematisk. Denne form for praksis
bygger ogsa pa en tanke om, at magtudgvelse bar begraenses til at omhandle barnets
handlinger i situationer, hvor barnet er til skade for sig selv eller andre og deres
selvbestemmelsesret. 1 en humanistisk psykologisk optik vil det dog ikke veere
ngdvendigt at udeve magt over for barnet, hvis blot barnet falger sin
aktualiseringstendens, og realiserer sit indre potentiale. Dette indre potentiale betragtes
nemlig som udelukkende positivt eller neutralt. Barnet vil altsa ikke handle pa mader,
der udsztter det selv eller andre for fare, hvis det handler i overensstemmelse med sit

indre potentiale.
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Et humanistisk psykologisk perspektiv pa magtudgvelse i den paedagogiske voksen-
barn relation viser sig i diskussionen, at komme til kort nar den anvendes i en
uddannelsesmaessig kontekst, fordi denne forstaelse ikke alene indeholder en generel
modstand imod uddannelse, som Rogers peger pa. Men ogsa fordi et humanistisk
psykologisk perspektiv pa barnets sunde udvikling bygger pa en antagelse om, at
barnet for at udvikle sig imod sundhed skal vare frit og styret af indre motivation og
aktualiseringstendens. En sadan forstdelse af barnets udvikling imod sundhed kan
resultere i, at direkte og tydelig magtudgvelse erstattes af en mere skjult magtudevelse,
baseret pa elevernes motivation og indstilling til undervisningen. Et humanistisk
psykologisk perspektiv kan altsd lede til en magtforskrekkelse, hvorved
magtudgvelsen forsgges usynliggjort, ikke kun for de den udgves imod, men ogsa for
de den udgves af. Derved kan der opsta en risiko for, at magtmisbrug ikke umiddelbart
kan identificeres, og spgrgsmal om magtudgvelsens rimelighed og legitimitet aldrig
kommer i spil.

Som pavist gennem diskussionen kan en skjult magtudgvelse muligvis ogsa resultere
i, at de barn der magder den, oplever den samme frustration, som mine medstuderende
0g jeg nogle gange har oplevet efter vejledermegder. En frustration der kan veere
forbundet med, at bagrnene for at kunne navigere i den skjulte magtudgvelse ma udvikle
en evne til at opfatte det subtile. Derudover sattes barnet i en position, hvor det ikke
har mulighed for at indga i dialog med den voksne, hvilket kan vare forbundet med
kreenkelse af barnet, fordi dets adfeerd forsgges styret gennem en art manipulation frem
for direkte instrukser.

Samtidig peges der i diskussionen pa, at det er muligt, at nogle af de elever der har
vanskeligt ved at navigere i den nutidige skolemassige kontekst med usynlig
magtudgvelse og magtforskraekkelse, udskilles som utilpassede gennem eksempelvis
diagnosticering af ADHD. ADHD diagnosen er maske en diagnose, der er serligt
meget i spil, da denne er forbundet med impulsivitet og opmarksomhedsforstyrrelse,

hvilket kan betyde, at disse bgrn har vanskeligt ved at veere selvstyrende.

Den kritiske psykologi kan som pavist gennem analyse og diskussion bidrage med et
perspektiv, hvor magtudgvelse og dens form kan betragtes som seerlige livsbetingelser,
som bgrn og voksne ma handle i forhold til. Magtudgvelse bliver saledes betragtet,
som noget der er med til at skabe sarlige deltager- og handlemuligheder, for de bgrn

den udgves og praktiseres overfor. Dette perspektiv bidrager ikke med en vurdering
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af, hvorvidt serlige former for magtudgvelse er gunstige eller ej. Den kritiske
psykologi kan derimod bidrage med et perspektiv, hvorigennem magtudgvelse kan
betragtes som noget, der er medvirkende til at skabe det handlerum, hvori bgrnene
agerer. Samtidig kan den kritiske psykologi bidrage med et dialektisk perspektiv pa
magtudgvelse, idet magtudevelse og de handlemuligheder der er forbundet hermed,
ogsa er pavirket af, at bade barn og voksne gennem handling og deltagelse betragtes

som med-producent af egne og andres livsbetingelser.

At det kritiske psykologiske perspektiv ikke i sig selv kan bidrage med en besvarelse
af, hvilke deltagerformer der er mest veerdifulde at udvikle for bgrn, kan anses som en
fordel, nar teorien anvendes som analyseredskab, fordi teorien dermed kan bidrage
med perspektiver, hvorigennem individets handlinger kan forstas og beskrives uden at
vurdere disse som positive eller negative.

Dette kan dog ogsa have udfordrende konsekvenser for praksis, idet den kritiske
psykologi ikke kan anvendes til at bestemme, hvilke former for magtudgvelse der bar
praktiseres.

Spergsmal om hvad god uddannelse, paedagogik og magtudgvelse egentlig er, ma
derfor besvares igennem andre forhold og perspektiver. Det kritiske psykologiske
perspektiv kan dog muligvis dbne op for diskussionen af disse spgrgsmal, fordi
magtudgvelse gennem dette perspektiv kan betragtes som legitimt, hvorved spgrgsmal
om magtforhold kan italesettes. Der argumenteres i diskussionen for, at diskussioner
om uddannelsens, padagogikkens og magtudgvelsens formal bgr ga forud for
diskussionen om deres form.

Det kritiske psykologiske perspektiv kan lede til en forstaelse af magtudgvelse som
noget, der ikke ngdvendigvis er undertrykkende eller krenkende for den, som den
udgves imod. Dette kan veare medvirkende til at legitimere magtudgvelse pa en made,
sa den professionelle voksne ikke ngdvendigvis behgver at skjule magtudgvelsen, men
derimod kan udgve den mere abenlyst og tydeligt. Et kritisk psykologisk perspektiv
synes altsa ikke at bidrage til magtforskraekkelse pa samme made, som det er tilfaeldet
for et humanistisk psykologisk perspektiv.

Som pavist gennem diskussion kan en konsekvens i forbindelse med legitimering af
magtudgvelse gennem et kritisk psykologisk perspektiv veere, at det bliver lettere at
forholde sig til magtudevelsen samt diskutere og vurdere i hvilket omfang, der

eksempelvis er tale om magtmisbrug. Samtidig kan det abne muligheden for, at bade
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elever og laerere abenlyst kan tale om, hvorvidt f.eks. forbud er legitime eller gj, og
derigennem maske na frem til kompromiser eller klarhed over hvad formalet med
forbuddet er.

At magtudgvelse kan legitimeres gennem et kritisk psykologisk perspektiv, betyder
ikke, at alle former for magtudgvelse kan accepteres, men blot at den kritiske
psykologi kan give os mulighed for at forholde os til magtudgvelse pa en mere direkte
made. En forholdemade der muligger diskussioner og refleksioner over den konkrete
magtudgvelses form, legitimitet og formal. Hvorfor udgver jeg denne magt nu? Er det

forsvarligt, at jeg ger det? Og gar jeg det pa en made, der kan forsvares?

Specialet peger i forlengelse af ovenstaende p4, at det kritiske psykologiske perspektiv
kan anses som et anvendeligt analyseredskab i forhold til konkret magtudgvelse i den
paedagogiske voksen-barn relation. Den konkrete situation hvor magtudgvelsen finder
sted, kan pa baggrund af begreber om deltager- og handlemuligheder analyseres pa en
made, der muligger en dialektisk og ikke demmende forstaelse af magtudavelsen.
Samtidig er det dog vanskeligt at anvende den kritiske psykologi til at vurdere,
hvorvidt den konkrete form for magtudgvelse er forsvarlig og kan legitimeres. Svarene
pa disse spargsmal ma i stedet findes i teorier og perspektiver, der forholder sig til

magtudgvelsens formal.

Overordnet set peger dette speciale pa, at det perspektiv der anvendes i forhold til
magtudgvelse i den paedagogiske voksen-barn relation, bar veere et perspektiv, der ikke
er preget af en generel modstand imod magtudevelse, som det ses ved det
humanistiske psykologiske perspektiv. Dette kan nemlig komplicere voksne og bgrns
muligheder for at forholde sig til, reflektere over og diskutere den magtudgvelse der
praktiseres. Den kritiske psykologi kan bidrage med et sadant mere neutralt perspektiv,
der ikke grundleeggende afviser magtudgvelse i den padagogiske voksen-barn
relation. Herved abnes muligheden for, at bgrn og voksne kan forholde sig til og
diskutere den praktiserede magtudgvelse. Hvilken form for magtudavelse der ber
praktiseres i den padagogiske voksen-barn relation, kan hverken bestemmes ud fra et
humanistisk psykologisk eller et kritisk psykologisk perspektiv. Svaret pa dette
spgrgsmal kan muligvis findes i andre psykologiske teorier, der forholder sig til

magtudgvelsens formal.
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7. PERSPEKTIVERING

Denne perspektivering vil kort praesentere nogle overordnede betragtninger ved dette
speciale samt praesentere forslag til videre udforskning af omradet.

Dette speciale peger bl.a. pa, at det er vigtigt, at det perspektiv magtudavelse i den
paedagogiske voksen-barn relation betragtes ud fra, ikke er preeget af en generel
modstand imod magtudgvelse, der kan lede til magtforskraekkelse. Derimod
foretraekkes et mere neutralt perspektiv, der ikke afviser magtudevelse, men i stedet
ger det muligt for de voksne at forholde sig til magtudgvelsen. | forlengelse heraf
kunne en yderligere udforskning af forskellige psykologiske perspektiver pa
magtudgvelse veare interessant. Maske med szrligt fokus pa teorier der forholder sig
til magtudgvelsens formal i padagogiske voksen-barn relationer. Dette kan nemlig
medvirke til at udforske spgrgsmalet om, hvilke former for magtudevelser der er at
foretreekke. Samtidig kunne en undersggelse af, hvilke perspektiver pa magtudgvelse
der egentligt anvendes og praktiseres i danske bgrnehaver og skoler veere interessant,
for at undersgge hvorvidt dette perspektiv bidrager til eller vanskeligger refleksioner
0g overvejelser over magtudevelsens legitimitet og form.

En yderligere udforskning af bade voksne og bgrns oplevelse af magtudgvelse kunne
muligvis bidrage til en dybere forstaelse af, hvilken rolle magtudgvelse spiller i den
paedagogiske voksen-barn relation, samt bidrage med en indsigt i hvilke individuelle
og personlige konsekvenser der kan veere forbundet med forskellige typer af
magtudgvelse.

Specialet har ogsa bidraget med en forstaelse af, hvordan de to psykologiske teorier
kan skabe sarlige forudsaetninger for praksis. Dette er ikke kun tilfeeldet for den
praksis som padagoger og lerere gennemfarer, men ogsa for psykologer. En
udforskning af hvilke perspektiver pa magtudgvelse den psykologiske praksis bygger
pa indenfor eksempelvis terapi eller PPR, kunne vare yderligere interessant i forhold
til at forstd, om perspektivet pd magtudgvelse i psykolog-klient relationen kan satte

utilsigtede begraensninger for praksis.
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